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مقدمه 


لو أردنا وضع المهارات الإدراكية للمرء ضمن تراتبية معيّنة تبعاً 
لاهمیتها لوجب تخصيص الصاف الأول للاستيعاب . فالقدرة على 
استیعاب وإدراك معنى رسالة معيّنة توجد في قلب أي من النشاطات 
الانسانية المتعلقة بالتواصل والتعلّم . 
الحياة اليومية هي عبارة عن مشروع تواصل تكون فيه الرسائل 
الشفوية أو المكتوية بة أساس الحياة الاجتاعية للفرد . والتأويل الذي 
يعطيه كل ما غذه cla‏ يصمح له بالا يليد Lus el Le‏ 
معيّنة c‏ أي (clonal uly 3 now‏ 3 مزا هي عل al‏ 
E‏ بالنسبة qa‏ 22 » فبمقدورها ju‏ المساعدة عل دقع 
a cas‏ تقدیم العلومات والهارة pe à‏ ونتیح الفهم 
الأفضل للروابط بين تلف آشکال اللغة . والتصورات الذهنية 
واسترجاع الملومات d n‏ الذاكرة . هذه Jem ٠‏ حول 
الى تكمن خخلف ظواهر التواصل TB‏ 
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ut‏ الأبحاث في الاستیعاب في طليعة SY‏ الاختبارية في 
قطاع التعلّم . واكتساب المعلومات الجديدة يمكن فهمه فهر أفضل 
بمساعدة galt‏ أو قوالب نظرية منبثقة عن هذه الأبحاث . هناك 
العدید من الأعمال التي تظهر مدى الحضور البالغ لعدد من 
استراتیجیات معالة العلوسات d‏ تشاطات الدراسة . ویتیح 
التطور اللحوظ للمولفات في هذا الجال خلال العقدین الأخرین 
العدید من التطبیقات التربوية » لا سا في قطاع التعلّم _والقراءة . 
e;‏ التعليم بشکل عام . خلال السنوات القبلة » أن JST Jes‏ 
من اكتشافات الأبحاث حول الاستيعاب لتنمية التطبيقات التربوية 
الي dob‏ أكثر في اعتبارها الواقع النفيي للقراء . 


من النواحي التي تعرضت غالا للتحلیل في الابحاث حول 
الاستیعاب هي الناحية التطورية . cles‏ الاستيعاب تتطور مع 
liag Co‏ شيء معترف به عموماً » مهما يكن نوع الهمة : 
vao‏ > استذکار ‏ رد على مجموعة من الاسئلة + مع هذا » من 
الحتمل أن يكون مستوی التفسير في مجال تطور السیرورات النفسية 
احاصلة في مهمّة استیعاب معينة هو الاضعف وفیه كذلك یطرح 
العديد من علامات الاستفهام . كثير من الباحثين لفتوا إلى Ca‏ 
تحلیل الاستیعاب تبعاً ja‏ ر الإدراكي لدى الأشخاص وخاصة 
مستواهم العملاني!!) . يتعين إذا مییز ما یتطور مع السن ( أو الحياة 
الدراسية ) Ce‏ ينمو مع التطور الإدراكي . 


)1( الطريقة التي يتبعونها في عملية الاستيعاب . 
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بالنسبة للاعیال التي GL‏ بتأليف النصوص فهي ليست بقدر 
التقدّم الذي أصابته Jie MI‏ حول الاستيعاب . فقط خلال 
الشيانينات بدأ الباحشون تون فعلاً بهذا النشاط الادراکی 
ويضعون القوالب التفسيرية الملائمة . 1 

إلا أن الاهتام بدراسة عملية تأليف النصوص ليس GLE pl‏ 
من الا هتیام پالابحاث حول الاصتیعاب . ویشبر فریدمان Ass‏ 
إلى الاتکباب التزاید للمعاهد والجامعات ومراکز التوظیف في 
الولايات المتحدة على تقييم كتابة التصوص ویلاحظ ترايس أنه 
من %7 إلى %18 من الطلاب الجدد في عشر جامعات أمريكية 
یفشلون في اختبارات dal‏ دروس للانشاء . وفي الكيبك Québec‏ 
غالباً ما نسمع أساتذة اللغة الفرنسية يتذمّرون من نوعية النصوص 
التي يضعها تلامذة المرحلة الثانوية . وخلال مشاركة في لقاء بين 
باحثين من الكيبك ( اذار 1985 ) في Jie‏ استيعاب النصوص 
وتأليفها . آشار البروفسور رولان بلشا Roland Peichat‏ من جامعة 
الكيبك في مونتريال الى الصعوبات التي يصادفها طلاب الجامعة في 
وضع yore‏ تفي ol‏ متطلبات بدهيات الكتابة . كبا أبرز 
الصعوبة حالياً في وضع برامج تعلیم مناسبة تساعد هژلاء الطلاب 
Gy‏ لسنا نرف كا ينبغي السيرورات التي تدخل في توجیهات 


(1) Freedman, S.W.; Calfee, R.C. (1983). «Holistic assessment of writing: 
experimental design and cognitive theory» 

(2) Trice, A.D. (1984). «The remedial college writer: 1. Composing 
skills. Reading improvement», 21, 199. 202. 


التألیف . ویقول ترایس أن نتائج هله البرامج ج JU‏ غير مشجعة 
معظم الأحيان 3y‏ تحلیلتا للصعوبات الي بای الطلاب یبقی 
تاقصا . في jb‏ هذه الظروف یصعب تفسیر القلّة من الا بحاث 
التجريبية في Jue‏ وضع النصوص . 

iU‏ على ple‏ النفس أن exe‏ بعملية وضع التصوص لنفس 
الأسباب التي دفعته للاهتام بعملية الفهم والاستیعاب . في 
الواقع » على الصعید النظري , لا GLAU Jie‏ في وظيفة هذا 
النشاط التواصلية ‏ إذ تندرج الكتابة في نظام مرسل - رسالة - 
مستقیل Als‏ الاشکال الخاصّة للغة » كاستعيال من نوع ye‏ 
للّغة الشفوية lle‏ خصائص تتيح لنا دراستها تحسين معرفتنا بكل 
لغة . ضمن هذا الاطار ‏ نکون بصند علاقة بين التکلّم 
الاستیاع » القراءة والكتابة . 

تتطور التجلّيات الملحوظة في مهام وضع النصوص مع العمر » 
US‏ الحال بالتسبة للاستيعاب . إل ot‏ دراسة ; ور نشاط الكتابة 
ليست بنفس تقدّم دراسة الاستيعاب . وينبغي عل تطور الكتابة 
أن یعکس مستوى التطور الإدراكي والمعرفي لدى الكاتب . لذا 
يتعين هنا أيضاً تمبيز ما يتطور مع العمر ( أو الحياة الدراسية ) C‏ 
نتم مع التطور الإدراكي . 

من جهة أخرى يكن إقامة علاقة بين البحث حول وضع 
النصوص والبحث حول الاستيعاب . ويشير بعض الباحثين إلى 
التوازي بين النشاطين . وتوضح ستوتسكي GO‏ مجلتها الأدبية . ' 


(1) Stotsky, S. (1983). «Research on reading / writing relationships: a = 
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كيف أنه » في معرض دراسة الترابطات ‏ یکون الکتاب الجيّدون 
معظم الاحیان قراء جيّدين وتظهر كيف يُعمد ني بعض الدراسات 
إلى تحسين نوعية الاستیعاب عن طريق تشاطات کتابة . الا أنها 
تشير إلى di‏ الابحاث التجرييية التي تتيح مقارنة کهذه وضرورة 
ee‏ انضل للعلاقة بين القراءة والكتابة o^‏ أجل دقع معلوماتنا في 

. . . قدماً وتسهیل توظیف نشاطات التعلم‎ M 

یمرض لنا هذا الکتاب لكل من نشاطي الإدراك : ستیعاب 
التصوص ووضعها » UB‏ نظرياً یسمح بفهم انضل رورت 
السيكولوجية الکامنة خلفها . كا يذكر Jus‏ تتاولت الناحية 
التطورية للتجلیات اللحوظة في هذین النمطین من الهام ویناقش 
في دور الفكر العملاني إزاء Doi‏ لتفسیر هذا التطور . ويتطرّق 
Ll‏ إلى التوازي بين هذين النشاطين الإدراكيين ويتساءل حول 
مدى الإفادة من قالب نظري وحيد يأخذ بعين الاعتبار استيعاب 
النصوص وتأليفها . 

Ul‏ هدفه فهو أن يقدّم لكل من eue‏ باكتساب العلومات عن 
طریق النصوص إطاراً نظرياً لتعلیمه » أو لبحثه أو لتمرسه في میدان 
التربية . 

o‏ التساژلات الناجمة عن تحليل عمليتي استيعاب النصوص 
وتألیفها oot‏ إلى عدید من Jie Ma‏ في قطاعات كثيرة تمت بصلة 
بعيدة أو قريية ال دراسة اللغة . مثلا تشكل دراسات علاء تفس 


= synthesis and suggested directions» Language Arts, 60, 627-642. 
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اللغة » ومنهم elle‏ مدرسة جنیف t Genève‏ التي تتناول الناحية 
التطورية لاکتساب اللغة قطاع بحث مهم يساهم da‏ سنوات 
عديدة في فهم الظواهر اللغوية أو الألسنية didi.‏ لی use‏ تقدیم 
كافة هذه الأعبال تقدياً c Lare‏ واهتامنا باستيعاب النصوص 
وتأليفها يجعل من الشروحات التي سترد في الفصول اللاحقة مستندة 
أساساً على نظريات علم نفس الإعلام ومعالجة النصوص . 
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الفصل الأول 


استيعاب التصوص 
السياق والنص 


لم يعد من الممكن النظر إلى عملية استيعاب النصوص 
کمجرد اسقاط ذهني a‏ اللغوية . Js‏ القوالب النظرية الحديثة 
تقريباً تعرف الاستيعاب على أنه سيرورة معقدة لمعالجة العلومات 
الواردة في النص . الامر ليس S]‏ عن سيرورة آلية لفك مدلول 
الأحرف > أو الكلمات أو الأصوات . بل هو نشاط ذهني متعدّد 
الأبعاد يسعى إلى بناء تصور JY»‏ لما يقال أو يدون .ما يجري هو 
تنظيم للمعلومات المقروءة بغية « تکوین 
بالبنية التي يقصد نقلها » موف النص, . 
ل Maé‏ 






الاستیعاب : 1 - السیاق الذي sull ad n‏ 2 خسان 


النص t‏ 3 - حصائص القاریء . یلخص 3 یلخص الشکل 1.1 مجموعة 
العناصر المتعلّقة بأنماط العوامل الثلاثة هذه . 
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خصائص السیاق 

تضم متغیرات السیاق عناصر تشكل lage‏ من الحیط الباشر أو 
غير الباشر للنص خلال نشاط الفهم والاستیعاب . aias‏ التغیرات 
هي : النظور أو المدف الطروح el‏ القاریء » عنوان التص c‏ 
المنظيات التمهيدية » الاسئلة الرفقة c‏ الرسوم 3 الصور c‏ 
الخططات وكيفيات تقديم النص . 

يُظهر عدد من Jie ME‏ | عند تحويل التعليات المعطاة للقراء 
( مثل إيجاد الأفكار الرئيسية أو القراءة والإجاية عن أسئلة معيئة ) 
أو المنظور الذي توحي به القراءة ( مثل تذكر وصف منزل من وجهة 
نظر سارق أو شار) » Op‏ المختبر قد یر على طبيعة العناصر التي 
یتذکرها القاریء أو على أوقات القراءة . وهکذا يجري d Sua‏ 
daz‏ التعاطي الذي يعتمده القاریء مع تلف العلومات إلى Jo‏ 
بعيد . 

بالنسبة للعنوان فهؤ يقدّم معلومات آساس لفهم النص » حيث 
یتضمن فكرة النص الرئيسة ویتیح للقاریء انتقاء إطار مرجع 
لتأويل العلومات التي يحويها هذا النص . عنوان التص ( أو مسألته 
المركزية ) يقدّم للقارىء سياقاً یسهّل الترسیخ في الذاكرة واسترجاع 
العلومات عن طریق تنشيطه » > منذ الشروع في القراءة c‏ و لنواة 
بدئية لفحوى النص » تستخدم کاطار مرجمي لتأویل مجمل 
النص . 

النظیات التمهيدية هي معلومات أو نشاطات قبل القرامة أي Ul‏ 
تسبق قراءة النص . وقد تسن Lal‏ عملیات Ss‏ القارىء إذا 
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كانت العلومات المقدّمة للتمهيد للنص مالوفة من قبل أو من 
مستوى أكثر عمومية من معلومات النص نفسه . 

تقوم تقنية الأسئلة الرفقة على أن ندحل عند بداية أو عند Ue‏ 
النص . أو على أن ندمج معه عدداً من الاسثلة التي تتناول 
المعلومات التي beget‏ » أسئلة من واجب القارىء أو بمقدوره أن 
يجيب عتها . وثمة شروط يمكنها تحديد مفعول الأسئلة المرفقة 
أسئلة قصيرة » فرض الاجابة على القاریء . تصحيح ارتجاعي 
feed-back‏ بالنسبة لنوعية الإجابة . الخ ؛ من جهة أخرى » BH‏ 
الأسئلة التي تجبر على الاستدلالات إلى تأثيرات إيجابية بسهولة 
أكبر . 

حقق دين Bal Megat‏ مدف إلى دراسة gU‏ الرسم على 
استیعاب نص صعب حول انعطافات ue ME‏ . يلاحظ الباحثان أن 
من قرأ وكان بحوزته رسوماً موضحة استوعب بشكل oil‏ عن قرأ 
دون رسوم واستتجا آن ' الرسم والتصوير یسهلان فهم وتذكر نص 
ما عير iie eras oe‏ الواردة في هذا النص . 
تتضمن هذه bu"‏ بين نسخات شفهية "p‏ لنص 
واحد » نسخات شفهية أو تصويرية » نسخات مکتوبة e‏ شفهية أو 
تصويرية » أو لقصة واحدة idis‏ باستعیال وسائل مختلفة : نص 
مکتوب » راديوء تلفزة . وتظهر هذه الدراسات Sf‏ لکیفیات 


(1) Dean, R.S., Enemoh, A.C. (1983). «Pictorial organization in prose 
learning». Contemporary Educational Psychology, 8, 20-27. 
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شکل 1.1 طط يعرض الم" 
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تقديم الوضوع على ما يبدو bab‏ على سيرورة ler‏ العلومات. 
وبشكل خاص » تستنتج أن النسخة المصورة Laid‏ ما تتضمن 
« صدی » )535 عددا كبيرا من المرات بعض المعلومات ) e‏ 
وف من عبه العمل en‏ لا أن ji a‏ نج تظهر بعض 
yas PN‏ واحد . Guy‏ ولو كان به acu yan‏ يعتقد of‏ 
نشاطات قراءة پحدی القالات أو ee‏ إليها تطبق السبرورات 
الردراكية ben‏ فمن ed ol Fon‏ عوامل آخری ( مثل 
المعلومات . 

إجالياً ٠‏ تبرز جموعة الأبحاث nd‏ ية أهمية متغيرات السياق 
n T JY n‏ العلاقات ين اک e‏ کا تعطي M‏ ا یکن 
كمنظيات a3. pe pe‏ نتائج هذه ٠‏ الأعيال لا يمكن 
تأویلها كا ينيغي إلا في ضوء خصائص النص والقارىء . 


خصائص النص 

يفضل استعيال كلمة « نص » على كلمة « مقالة » في العبارة 
« استيعاب النصوص » OY‏ لهذا التعبير معنى AST‏ عمومية من 
المقالة ؛ فهو يدل . تبعاً لقاموس الستي من دويوا Dubois‏ ومعاونيه 
)1973( على « عرض من أي نوع كان » محكي أو مدون » Jub‏ أو 
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ختصر قديم أو جدید » . ویتطایق هذا التعریف فعلا مع £53 
النصوص الستعملة في علم النفس الإدراكي . لکن بالنسبة dd‏ 
اللفس c‏ لیس النص بح ذاته ما عم إذ آن النص الذي ينظر 
إليه كوسيلة لإيصال معلومات ۳ فرد آخر أو كسلسلة من 
التعلييات « لیس في الواقع سوی سند للمعلومة كما أن الحركة e‏ 
الرسم أو الصورة هي Play‏ نقل للتفاعل الاجتياعي ebd.‏ 
fle‏ الفس «AT‏ هو کون JS‏ شکل لخوي » با فيه النص « on‏ 
معلومات تخدم » لدى المخاطب > في تکوین « بنية شبيهة أو We‏ 
للبنية التي يريد إيصاهما له الشريك » أو كونه يعرض سلسلة من 
التعلييات التي « تتوجّه للمعلومات المخرّنة في الذاكرة » أو تعيد 
صياغتها أو تعدّل فيها» . 

ما حمل الباحثين في سيكولوجيا الإدراك عل الالتفات للنصوص 
التي يستخدموها في عملهم هو کون الاستيعاب ( التخزين 
والتذكر ) يتغير حسب خصائص وعتوی النصوص ALAA‏ 
المقصود بالكلام هنا عامل مهم » عامل ole‏ جزئياً نوع التصور 
الذي يتبناه القارىء والذي لا يمكن تجاهله . 

یتسین Yl‏ أن نشير إلى نوعي النصوص المستعملة حالياً في 
الأبحاث حول الاستيعاب : النص السردي والنص 
« الايضاحي Pe‏ 


(1) يمكن Lad‏ استعال تعابير أخرى مثل : النص الاعلامي . الإخباري ١‏ التعليمي » 
النظري . الخ . للدلالة عل تصوص أخرى غير النصوص السردية = 
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بدات الأبحاث الأولى في الاستيعاب بالاهتیام بالنتصوص 
السردية € ومؤخراً فقط آخذت النصوص « الإيضاحية » أو 
الإعلامية تحوز على اهتام الباحثين في علم النفس . 

النص السردي ( القالة السردية ء الروائية ء الحكاية » القصّة ) 
هو lia‏ خاص من نص مسار أحداث » . إنه مقالة تقوم عل 
وصف لآحداث » « تغيير حالة daz‏ شخص ما » من أجل تعديل 
وضع url‏ . وثمة من يعرف التص السردي على أنه ذكر احداث 
أو سلسلة احداث وهمية أو حقيقية بواسطة اللغة . یتمیز السرد i3‏ 
پکونه يروي قصّة تتضمّن احدائاً غتلفة حققتها شخصية أو AST‏ . 
وهذا لا ينفي کونه يحتوي bul‏ أخرى من الحديث » مثل وصف 
الأشياء » الأماكن أو الاشخاص . 

وتكمن إحدى حصاتص النص السردي في کونه مبنياً انطلاقً 
من بنية بسيطة نسبياً نلتقيها في JS‏ أنواع السرد تقريبا . هذه البنية 
أو البنية الفوقية أو النييضة ( والتي سنصفها لاحقاً بتفصیل cast‏ 
التي تسمی أيضاً بالمخطط Dega oli‏ تلعب oo‏ مها في استيعاب 
وخزن النصوص السردية في الذاكرة . 


= ( القصصية ) . إلا نا سنعتمد تعبير النص د الإيضاحي » » لاعتقادنا بأنّه أفضل 
ما يصف هفا الشوع من القالات ولانه یطابق العبارة الانكليزية «exposing‏ 
text»‏ . 
Lu (1)‏ ما نلتقي في المؤلّفات خلطاً بين استعیال التعابير بنية » بنية فوقية » وخطط . 
من أجل التمییز بينها وتوضیح معنى التعابير التي نعتمدها . نقترح استعیاها عل 
AU‏ 
أ zu‏ النص : هي مجموعة الفئات أو المكونات المرتبطة في ما بینها ‏ منطقياً 
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من الأصعب بکثر وصف النص « الايضاحي » . يتحدّد هذا 
النص إنطلاقاً من أهدافه ويصبو dl‏ الإعلام وال « زيادة العرفة 
البشرية في حقل معين » . OS lal‏ عادة بصدد تصوص تقدّم 
معلومات جديدة حول Jie‏ ما . iale‏ تؤخذ المقاطع التي تستعملها 
الأبحاث عن الكتب المدرسية » عن مجموعات نصوص وتتعلق 
سواء بالموسيقى » بالجغرافيا والجيولوجيا » أو التاريخ . 

هناك من الدراسات حول هذا النمط من النصوص عدد it‏ 
بكثير منه حول النصوص السردية » ما يبعث الحذر لدى الباحثين 
LIL‏ لتحديد خصائصها Lill‏ . عند مقارنتها بالتصوص 
السردية ٠‏ فهي تکشف عن بنية أقل صراحة بكثير ٠‏ كا يمكن 
بناؤها انطلاقاً من busi‏ عديدة من البنی Js i.‏ استيعاب 
النصوص د الإيضاحية » مهمة إدراكية أصعب بكثير وقد لاحظ 
بالفعل بعض الباحثین f‏ تذكر نص من هذا النوع هو B‏ جودة 
من تذكر نص قصصي . 

يُستعمل WE‏ هذان النوعان من القالات في الأبحاث حول 
الاستیعاب . وبالرغم من أنه يجب التمییز be‏ لأنهما يقتضيان طرق 





= معظم الأحيان ومطابقة للتنظیم الشکلي للنص ) ؛ Ve]‏ عبارة عن النحو QW!‏ 
للنص . 
ب ‏ البنية الفوقية الدلالية : تطابق المعنى الإجمالي للنص . وهي تتحدّد تبعاً 
للمضمون الذي ينضبط مع تلف فثات أو مکزنات بنية النص . 
ج - المخطط ND‏ : هو التمثّل الذهني لبنى النص . 
د - البنية القوفية الإدراكية : عي التمثل الذهتي للبنية الفوقية الدلالية . 
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تناول ختلفة لا سا في مهام التذكرء etn ÓP‏ وخزنبا في 
الذاكرة بشكل آسامي یتعلقان بنفس القالب النظري ویستند 

التمییز الاهم الذي یتوجب إجراؤه في ما Gat‏ مميزات النص 
يقوم على فصل النواحي اللغوية ( الشکل) عن النواحي الدلالية 
( المضمون ) € هذا التمییز الذي يفرض نفسه من أجل تجنب 
الخلط بين بنية النص وبنیته الفوقية ( وسنعود لاحقاً إلى هذا 
الموضوع ) . كا أن هناك أسباباً أخرى تبّر ضرورة هله التفرقة بين 
النواحي اللغوية والنواحي الدلالية . 

ol‏ » إن التعریف الذي اعتمدناه لوصف عملية الاستيعاب 
يقتضي بناء تصور ذهني للنص . بالرغم من Of‏ هذا التصور یستند 
جزئیا على بنى النص اللغوية ‏ الألسنية ) فان الحفاظ علیها هو 
أصعب بكثير من الحفاظ على Gall‏ الإجمالي للنص . ویتفق معظم 
الباحثين Tile‏ على OF‏ تصور القارىء يستند إلى وحدات العنی أكثر 
منه إلى الوحدات النحوية أو الالسنية . 

النص هو أكثر من مجموع الکلیات ‏ الجمل أو الفقرات الي 
تکونه . والكثير من العلاقات بين الکللات ‏ الحمل أو الفقرات 
هي ضمنية ويجب استنتاجها EY‏ غير معلنة بوضوح de‏ سطح 
النص . 

لا عجب ]5 إن رأينا التركيز على التمییز بين الشكل والمضمون 
يتزايد ss ssl‏ في coul‏ حول الاستيعاب . ویعبر عن الواقع 
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نفسه بطريقة آخری بالعبارتین « بنية السطح ‏ ( بالنسبة للناحية 
اللغوية ) وه بنية العمق » ( بالنسبة للناحية الدلالية » . 


الشکل 

على الصعيد الشكلي » النص هو متتالية مرتبة من الاشیاء 
الرسومة أو المطبوعة الستعملة کاشارات والمقدّمة على صورة is‏ 
Gs‏ للاصطلاحات الخاصّة باللغة المكتوبة . Bf Qa‏ » عندما 
يدركه شخص لحظة القراءة » سیات مادية قابلة للملاحظة . مثل 
الأحرف » المقاطع اللفظية » الكلمات » وأيضاً مظاهر بنيوية ناتجة 
عن تطبيق قواعد النحو العبارات » الجمل - والبلاغة ‏ 
الفقرات c‏ التنظيم الإجمالي للنص أو بنيته الصريحة ( أنظر الشكل 


. (11 


الاحرف والمقاطع اللفظية غالبا ما يُنسى آمرها OY‏ حلّها كشيفرة 
يصبح (Ul‏ > لکنها تکون مستوى ALLY‏ الأول وتفترض بناء منطقياً 
يستلزم AST‏ من عملية : التعرف على الأحرف » التركيبات في ما 
بين الأحرف . بناء المقاطع اللفظية ‏ الخ . بالنسبة لشخص يتعلم 
القراءة » ترتدي الأحرف والمقاطع اللفظية أهمية معينة c‏ لكن الامر 
يختلف بالنسبة لقارىء ناضج » يلك ]دراک Que]‏ ولا là,‏ النص 
حرفاً بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع . فقط عند التقائه بكلمة 
جديدة أو عدم فهمه لإحدى الجمل ۰ مشلا يقف القارىء 
الناضج ليفك JS,‏ دقة الأحرف والمقاطع اللفظية . كذلك فان 
القراءة بصوت عال تجبر على عملية فك iis Ast‏ للاشارات 
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الرسومة . مع هذا » یبقی الادراك في القراءة أكثر إجمالية ویتعلّق 
بكلمة أو بمجموعة من الکلیات . 

WE‏ ما تستخدم الکلیات كأحد أفضل المتكهّنات بمدى سهولة 
قراءة التص ole.‏ ۰ يتغير معناها es‏ لوضوع t NU‏ السیاق آو 
الحملة حيث تقشع € lal‏ متعدّدة dix, . Jol‏ الکلیات 
البسيطة » المذكورة مراراً > وتكرار الروابط OR AUI‏ التي توضح 
العلاقات » ووجود الضائر gil‏ تسهل معاينة أضحابها هي 
خصائص للنص ترتبط مباشرة بالکلیات . ویکن aib‏ اخصائص 
أن تسهل استیعاب النص بتوضیحها العلاقات بين العلومات 
المقدّمة أو الفاهيم الستترة . وكيا سنری GY‏ بعض الکلیات 
مثل الروابط اللغوية والظروف هي دلائل مهمة لبنية النص أو 
لتنظیمه النطقي . |نبا کلیات مفاصل رغم أمْها لا تقدّم شيئاً على 
صعيد الضمون الخاص العالج في النص . وتخدم كمؤشرات على 
العلاقات الوجودة بين الطروحات أو الفاهیم ويمكنها تسهیل بناء 
التصور الاجالي للنص . وقد ذرس تأثیر هذه الکلیات على طرق 
التذکر بعد قراءة نصوص إيضاحية » حيث استعملت نسختان 
لنص واحد » تتميّز الأولى بدقة واضحة بفعل هذه الژشرات التي 
نزعت من الآخرى . وکانت التيجة أن عدا أكبر من هذه الكلمات 
الفاصل یسهّل الاستیعاب والفظ في الذاکرة حين Ale‏ تذكر 


(1) تستممل عيارة « رابط لغوي » للدلالة عل ما يستى ایض «مفاصل نحوية »ع 
« مؤشرات العلاقة » أو a‏ کلیات الوصل »> . وتضمن الروابط اللغوية أحرف 
العطف Joly‏ التي تعمل على إقامة العلاقة بين الکلات ‏ العبارات أو الجمل . 
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مباشر » لا سيا بالنسبة للقراء الضعفاء . وقد یکون هذا النوع من 
ols‏ أثر على الترابط النطقي في التمثل الذهتي الذي ینسجه 
القاری» ما قد يسهّل عملية الخزن في الذاكرة . 

o]‏ سلسلة من الکلیات المجتمعة تبعا لقواعد معيّئة تلف عبارة 
أو جملة . ويؤخذ طول الجمل غالباً بالحسبان في صيغ سهولة 
Oii a‏ . فالجملة الطويلة التي تتضمن الكثير من العبارات 
یصعب فهمها EY‏ تتطلب تشغيل الذاكرة على مدى بعید . ولبنية 
الجملة أيضاً بعض التأثير : عندما تکون العلومة التي jac‏ عبارة 
أو جملة مكرّرة U‏ سبق » تصبح العلومة الجديدة المقدّمة في النهاية 
أسهل للإدراك . شا eS‏ إلى JEE‏ ذهني أكثر انسجاماً db‏ 

الفقرة تجمع عدداً e‏ من ابخمل . ویسمح الترتيب الطباعي 
بشکل عام بتمییزها بسهولة » حيث Sf‏ الكلمة الأولى من الفقرة 
تکتب دوما مع هامش آکبر بالنسبة لباقي أسطر النص . وتکمن 
Lal‏ الفقرة في كونها مزشراً ae‏ على بنية النص الإجالية » 
فباستطاعتها إيراز أقسامه الختلفة . إذ أن کل فقرة fe‏ أحد 
عناصر الجال الفهومي موضوع الكلام . 

تتجاوب الفقرة مع قوانین تنظیم ur]‏ شبيهة بتلك المطبقة على 
النص بشكل عام . ووصف هذه القوانين يعي التحدّتث عن 


)1( إلا Sf‏ ابحاث كينتش Kintsch‏ وفان ديك Van Dijk‏ أظهرت Sf‏ طول Jed‏ ليس 
العامل الوحيد الذي يحنّد سهولة القراءة ( أنظر (Go‏ . 
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خصائص النص كوحدة للكلام > حيث أن الفقرة هي نفسها عبارة 
عن نص قصير . أمًا المؤشرات التي يجب أخذها بعين الاعتبار عند 
تناول النص ISS‏ فهي طوله » ومستوى سهولة قراءته وتنظيمه . 

عادة e‏ في الابحاث التجريبية » يعتمد الباحشون طولاً ثابتاً 
للنصوص التي یستعملونها » وهناك القلیل من الدراسات الي تقو 
بالمقارنة بين تصوص ختلفة الطول تدور حول dle‏ مفهومي واحد . 
ومن الباحثين من يعتقد بان النص الطويل الذي يحوي LES‏ كبيرة 
من المعلومات fat‏ من الأصعب التفرقة بين العناصر الأساسية 
iU,‏ بناء تصور جمل النص . كما يعتقد بان النص القصير يكن 
خزنه في الذاكرة وإعادة إبرازه انطلاقا من البنية التفصيلية e‏ أي كل 
العبارات الدلالية التي ads‏ » بینا یتطللب نص أطول إقامة بنية 
فوقية ة مله ؛ أي معالجة pail‏ للمعلومات . 

is‏ مسألة مهمّة تتعلّق بطول النصوص تتناول الاستعیال الكثير 
أو القليل للتفاصيل أو للأمثلة من أجل توضيح المفاهيم العامة التي 
تشکل قلب النص . وتطرح هذه المسألة بشكل خاص عند كتابة أو 
اختيار النصوص من أجل نقل المعلومات . هل يؤدي النص 
الطويل الذي يوضح أكثر الأفكار المهمة بواسطة تفاصیل aul,‏ 
ملائمة ووثيقة الصلة با موضوع إلى eis‏ یفوق elec‏ الناتج عن 
قراءة نص س pail‏ یتضمن فقط جوهر الضمون ؟ بحاول بعضص 
الباحثين الإجابة عن هذا السؤال بإظهارهم Of‏ التعلّم مع ملخص 
هو دوماً ns‏ الجودة إن لى يكن pail‏ منه مع النصوص الأصلية 
التي تحتوي BIS‏ التفاصيل . ويعود الامر حسب ما يقولون إلى 
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مسألة تخصیص الامکانات الادراكية : فالتصوص J bY!‏ » مع 
التفاصيل والأمثلة 6 oF‏ القارىء على اقتسام هذه الإمكانات على 
حساب الأفكار الهمت T"‏ يؤثر عل duy dei‏ للاستيعاب . 


ما يزال موشر سهولة قراءة نص ne‏ يُعتبر عاملا Uie‏ على 
استيعابه . ويمكن تعريف هذا المؤشر بإيجاز عل أنه درجة الصعوبة 
glas;‏ ببئية الجملة »> طوها » تعقيدها وبالمفردات المستعملة . لا 
ól‏ كينتش وفان Dubs‏ أظهرا آن هذا الزشر القائم اساسا Je‏ 
عناصر من سطح JAS il all‏ بدرجة Hte‏ | 
بالنسبة لم 3 ^d‏ علد العبارات | الدلالية التي تو لف النص t etn‏ 
الجملة الواحدة . ds‏ موف آخر 59 يرى كينتش وفان ديك 
عدم كفاية الزشرات التقليدية المستخدمة لتحديد مستوى سهولة 
قراءة نص ويقترحان الأخحذ بعوامل آخری مثل عدد عمليات 
البحث في الذاكرة عل مدى قصير . بالنسبة هیا لا تتعلق سهولة 
القراءة بشكل رئيسي بالنص نفسه » بل في وقت واحد بالنص 
ویالقاریء ۳ 
fy‏ تقلّل الابحاث حول الاستیعاب من أخذها بالحسبان لوشر 
سهولة قراءة النص لا کقیاس مراقبة من أجل مقارنة التجلیات 
Kintsch, W., Van Dijk, T.A. (1975).«Comment on se rappelle et on‏ )1( 
résume des histoires». Langages, 40, 98-116.‏ 


(2) Kintsch, W., Van Dijk, T.A. (1984). «Vers un modèle de la com- 
préhension et de la production de textes». 
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بالنسبة لنصوص مختلفة ój.‏ انتقادات کینتش وفان ديك في ما 
Gat‏ هذا الموضوع هي ملائمة وتبرز کون نصين من نفس مستوى 
الوضوح ( سهولة القراءة ) لا يفترضان بالضرورة درجة الصعوبة 
نفسها وأنّه یتعین تحليل أكثر في العمق للنصوص بغية تقدير مناسب 
لمستوى وضوحها . 


يشكل التنظيم واحدة من خصائص النص التي تلعب دور Ce‏ 
fix‏ في حفظ واستیعاب التصوص . |3 یعیدنا pe‏ التنظيم إلى 
میزات لجمل النص تسهل معاینتها انطلاقاً من مزشرات السطح 
وتتعلّق عادة بالطريقة التي تقدّم بموجبها تلف العلومات . 


j‏ في à| t ey‏ العابع المحترم col à‏ تلف الطروحات 
me‏ بعض الوشرات اللغوية » مثل الروابط » يؤدّيان إلى 
اختلاف في طريقة قراءة ومعالجة معلومات النص وبالتالی في درجة 
Je‏ تذكرها . عندما Gls‏ السألة بالتنظيم يتعين أخذ عاملين 
بعين الاعتبار : AW‏ النسبية للمعلومات وبنية النصوص »ء التي 
تسمی أيضاً « البنی السردية الفوقية » في حالة النصوص السردية . 
يما of‏ الاهمية النسبية للمعلومات تتعلّق WE‏ ببنية النص c‏ سوف 
نعالج Vol‏ مفهوم البنية . 


. النص‎ us 
إذا نظرنا إلى تنظیم النص من زاوية البنية هکن تعریفه عل أنه‎ 
شکل خاص لتقدیم ختلف العلومات تحدّده العلاقات النطقية التي‎ 


وقد أتاحت die 9t‏ حول النصوص السردية ابراز ix‏ طبيعية 
یتقاسمها معظم التصوص السردية . هکذا op‏ النصوص السردية 
البسيطة 5 ثبنى عادة تبعاً لبنية يسهل تمييزها انطلاقاً من تنظيم 
المعلومات التتابعي . ویتضمن هذا التابع مجموعة مکونات لا تتغير 
نسبيا من نص سردي إلى آخر . هذه المكونات يمكن اخحتصارها إلى 
وضع أساسي > وتعقيد Joy‏ »> وتقييم أو عبرة . يقوم الوضع 
الأساسى أو العرض على وصف للشخصيات . لخصائصها v‏ 
للمكان » للزمن وللظروف USUI‏ والاجتماعية ‏ الثقافية . التعقيد 
يستند إلى الوضع الأساسي ويقدّم Be‏ أو ale‏ أحداث Loe‏ 
تکون عقدة الحبكة . Ply‏ يصف ماتقوم به الشخصيات تجاه 
التعقيد . ما التقييم » وهو اختياري في النص السردي ۰ فيتعلق 
بردود الفعل الذهنية للشخصيات ( أو للراوي ) إزاء الأحداث التي 
جرت في التعقيد وحله . واشلاصة أو العيرة » وهي أيضاً 
اختيارية ¢ تصف نتائج القصة وتنوجه عادة إلى القارىء e‏ حيث 
تصبو نحو تعدیل سلوکه تبعاً لتوجيه منبثق عن فك القصّة المروية . 

يتواجد هذا المنوال في تنظيم النصوص السردية > مع بعضص 
تغييرات | في قسمية الکزنات ۰ bä‏ لدی كافة الباحشين الذين 


الامريكية باشکال نحو السرد » وأشهرها pt‏ ماندلر Mandler‏ 
وأشكال جونسون Johnson‏ وستاین Stein‏ . يقول ماندلر() ان 


(1) Mandler, J.M. (1982). «Some use and abuses of a story grammar». 
Discourse Processes, 5, 305- 318. 
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آشکال نحو السرد هي iii‏ للنصوص السردية؛ وهي مؤلقة 
o^‏ مکونات وفئات تلتقي عادة في القصص ومنظمة p Las‏ 
یفترض وجود فثات من مستوی Jie‏ وآخری e‏ مستوی أدق . 
ویتضمن نحو السرد لدی ماندلر وضعا آساسیا یقلم شخصية 
رئيسية وتتبعه حلقة أو أكثر . (ix‏ الحلقة حدثاً ينتج عنه رد فعل 
لدی الشخصية ینقسم إلى قسمين : الرد الانفعالي أو الادراكي 
للشخصية وتحدید هدف على Be‏ مع الوضع الأساسي . ثم تتبع 
تصرّفات الشخصية بغية الوصول إلى ادف المحدّد والنتائج . 
على ترابط Jae‏ الحلقة . 

کذلك يكن لبنية النصوص السردية أن تنشأً انطلاقاً من مقولات 
مشتقة من التجارب اليومية . dle‏ تکون هوية هذه البنية سهلة 
أن الأشخاس . O pas‏ وقتأ gj d a‏ قصة cx‏ تسلسلها 
الطبيعي لبعض التعديل عا يمضون في قراءة نص سردي يحافظ de‏ 
هذا التسلسل . 

في النصوص السردية » يمكن التعرف إلى البنية بواسطة 
Mandler, J.M. (1984). «A la recherche du conte perdu : structure de‏ = 


récitetrappel».G. Denhiére (éd.), «Il était une fois.. Compréhension 
et souvenir de récits», 185- 230. Lille: PUL. 
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التسلسل » ترتیب تقدیم ختلف الأقسام أو المكونات » ولکن أيضاً 
بواسطة بعض المؤشرات التنظيمية مثل کلیات من نوع « فجاة » » 
و« إذا به ۰۰.۰ الخ . وزمن تصريف الأفعال » والتنظيم النحوي 
والروابط بين الجمل . هذه المؤشرات الختلفة e‏ التي تسهل 
معاينتها على سطح النص e‏ تسمح بتحديد A‏ غتلف مكونات 
البنية والبناء الفكري لضمون النص . 

Wis‏ كان على الباحثين في معالحة التصوص أن یتساء‌لوا ما ذا 
كان هذا النمط من البنية يتواجد في کل أنواع التصوص . 
فاستنتجوا al Sst‏ بالنسبة للنصوص ١‏ الإيضاحية » لا تبدو البنية 
بالوضوح الذي تتسم به بالنسبة للنصوص السردية. ثم ظهرت 
اعال سمحت بوضع غتلف BUT‏ بنى النصوص الإيضاحية . وقد 
تناول الباحثون في مجال الاستیعاب bl‏ هذه الناذج الخمسة لبناء 
النصوص e‏ مستعملین أحياناً تعابير متلفة لتسميتها . مهم من 
يعرف هذه البتى على lef‏ خسة أنماط من العلاقات التي تدعم تنظيم 
النص . باختصار e‏ يكن ذكر هذه البنى الخمس كا يلي : 1 - البنية 
مسألة / حل Lai Gay‏ يقدّم مسالة معيّنة ( سؤال > ملاحظة ( 
يتبعها حل ( رد ) أو AST‏ ناتج عن JU‏ المطروحة؛ 2 بنية القارنة 
وتعمل على إبراز أوجه الشبه والاختلاف بين موضوعين أو أكثر ؛ 
3- البنية سابق / ناتج ( أو البنية السببية ) وتظهر علاقة سبب - أثر 
حيث تكون فكرة ما النتيجة الباشرة لفكرة أخرى ؛ 4- الوصف 
ويقدّم خاصيات c‏ ومیزات وخصائص شيء معین ؛ 5 - الجمع وهو 
شکل بنية حيث ade plas‏ آفکار انطلاقاً ما هو مشترا ك بينبا » iy.‏ 
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هذا مجموعة ‏ فلة أو صنفاً معيناً . 

يمكن التعرّف إلى أنماط البنى هذه بشكل عام انطلاقاً من 
موشرات iL‏ للمعاينة على سطح النص ales.‏ هذه المؤشرات 
بفكرة الترابط « أي باشارات تعبر عن العلاقات القائمة بين ختلف 
طروحات الکلام . یصف مایسر Meyer‏ ورایس Rice‏ هذه 
الزشرات Mel‏ معلومات لا تضیف جدیداً إلى مضمون النص » 
لکنها تخدم في ابراز بعض جوانب هذا الضمون أو لتمییز تلف 
مکونات البنية . ویقول هذان الباحشان باربعة آنواع من 
الإشارات : 1 - يمكن أن يشار إلى نوع البنية بوضوح في oed‏ 
كان تذکر e‏ خلال نص يتضمّن علاقة مسألة / حل جمل معبرة مثل 
« تقوم المشكلة على .. .» وه الحل الذي يكن تقديمه للمشكلة 
هو te...‏ 2- کذلك يمكن Jub‏ غتصرة ges‏ بفقرات أو بأجزاء 
من النص أن تسهل التعرّف إلى بنيته؛ 3 طروحات مقدّمة 
(preview)‏ تلعب دوراً شبيهاً بتقديمها قبل قراءة النص المعلومات 
الى سیعمل على تناوفا ؛ 4- بعض الطرق الطباعية مثل ارف 
الائل » الحرف السميك ‏ التسطیر e‏ یکنبا (عطاء القاریه 
مزشرات عن تنظیم مضمون النص . وفي النظور نفسه . جتمل أن 
يلعب العدید من متغيرات السیاق التي سبق ذکرها هذا الدور 
كمؤشر لتنظیم النص . إل أله يتبغي of‏ نلفت إلى df‏ في التصوص 
و الایضاحية » لا تکون هذه الزشرات Lago‏ مطروحة بصراحة 
ووضوح على سطح النص . 

34[ تُعتبر bul‏ البنى هله galt‏ تنظيم مطابقة نسبياً لبنية 
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النصوص السردية الطبيعية . ورغم g el‏ تدرس بقدر ما درست 
هذه البنية الاخبرة » يكن الاعتقاد SL‏ دورها شبیه بالدور الذي 
تلعبه بنية النصوص السردية . وتطرح دراستها من جهة آخری 
مسالة مهمّة OS‏ النص « الايضاحي » غالباً ما لا يكون منظأ bas‏ 
لبنية وحيدة » ولکن حسب ترکیب من البنی يجبر القارىء على تغيير 
النموذج خلال القراءة . أضف إلى أنه قد يحصل أن تكون البنية 
غير كاملة أو مقطوعة بظهرر بنية جديدة . ój 6 SUL‏ الدراسة 
الاختبارية لنصوص مبنية انطلاقاً من بنية جيّدة € وحيدة وكاملة قد 
تقدّم بعض العطیات التي يكون من الصعب تعمیم تأویلها . 

مع هذا ob‏ بنية Gai‏ ايضاحي ۰ وبتقدیها للمعلومات 
بصورة منظمة ومترابطة » تسمح للقارىء بمتابعة التوسيع التدريجي 
لختلف الا فکار دون أن يغيب عن نظره ما يربط بینها . تستطيع بنية 
النص ذا أن تسهّل تركيز المعلومات وتصورها على شكل ملخص 
بإعطائها مکوتات مختلفة کموجه . Wy‏ » يكن الإحاطة بمختلف 
مراحل سيرورة الاستيعاب بشكل افضل ؛ تخدم البنية إذأ كتصميم 
يسهل حفظ معلومات النص c‏ واسترجاعها وعرضها . وهكذا 
تكون عمليات التذكّر أفضل عندما يتطابق تقديم النص مع بنية 
جيّدة وعندما يستعمل الأشخاص بفعالية هذه البنية کموجه لعرض 
النص . 

MEM العدید من الابحاث على تحليل طرق فهم‎ csl 
. تبعاً لبنيتها ولتوضیحها بواسطة مزشرات السطح‎ gera 
ad es كلا كانت‎ : irta الباحثين إلى نتائج‎ Js توصل‎ 
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واضحة على صعيد الشکل أو كلما استعملها القراء في تنظیم 
تذکرهم » G6‏ تجلياتهم أفضل سواء من حيث AS‏ المعلومات 
المتذكرة e‏ أو تمييز الأفكار المهمّة » أو من حيث نوعية الاجابات عن 
أسئلة مطروحة حول النص . الأمر هو lb]‏ عبارة عن عامل في غاية 
الأهمية Oh.‏ كان نوع النص . 
LY!‏ النسبية للمعلومات 

داخل تلف مکونات بنية النص « لا تكون المعلومات کلها 
بنفس القدر من الاهمية . وأهمية العلومات النسبية هي عامل f^‏ 
مها li‏ في سيرورة الاستیعاب والحفظ . من Gy pall‏ في الواقع 
لبعض آفکار اللص آولوية في الترتیب بالنسبة لافکار أخرى u‏ 
al‏ وذلك تبعاً لختلف مستویات البنية التراتبية أو feb‏ 
الستویات نفسها وبمعزل عن البنية . 

بشكل أساسي » يؤذي pne‏ الاهمية النسبية إلى تراتبية 
للمعلومات المقدّمة في نص انطلاقاً من العلاقات المنطقية التي 
تقيمها في ما بينها في جال مفهومي Cee‏ أو حسب شكل تنظيم 
النص الذي Lest‏ . وهذا يعني حدید الأفكار الرئيسية e‏ 
الطروحات الأساسية > الخ . وتظهر نتائج معظم الدراسات حول 
الاستيعاب SE‏ القارىء deh‏ هذه الناحية بعين الاعتبار » OY‏ نسبة 
المعلومات التی يتذكرها والتى تنتمی إلى المستويات العالية من PRAM‏ 
عادة مرتفعة كثيراً بالنسبة للمعلومات ذات المستويات pW‏ 7 

هذه الظاهرة تلاحظ غالبا لكن تفسيرها ليس معروفاً بهذا 
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الشکل . آقرب افتراض إلى الواقعية هو الذي يقول بوجود معامحة 
انتقائية للمعلومات . إذ بفترض أن یکون القاریء » وبعد تعرفه 
إلى العلومات الأهم عبر قواعد التراتبية أو متغيّرات النص أو 
السیاق » یعتمد معالجة AST‏ في العمق هذه الافکار . ویصف 
کینتش وفان ديك سيرورة معابلة حلقية حيث العلومات الاقل آهنية 
i‏ بالقاریء إلى أن یعالج inde‏ المعلومات OY) pa‏ الأولى 
ترد عادة من أجل وصف الثانية ) . هذه المعالجة التکررة لبعضص 
العلومات تزید من قوة آثرها التذكري واستقراره ما يجعل معاینتها 
أكثر سهولة خلال عملية تذکر . هذا الافتراض المتعلّق بالناحية 
الانتقائية للذاكرة يمكن أن نجد تفسیره أيضاً في الادوار التي تلعبها 
العلومات القديمة للاشخاص خلال معالحة العلومات . وسنطرق 
هذه الناحية في مکان لاحق في حصائص الفاریء . 

من الحتمل أن یکون من الضروري جراء أبحاث آخری أيضاً 
من أجل فهم ما يحدث فعلاً في هذه الظاهرة . على أي حال يمكن 
الاعتقاد Sb‏ التفسير یکمن في تحليل أفضل لتفاعل JS‏ هذه العوامل 
وليس في سبب واحد وحسب . إضافة لهذا يبدو أن تحديد الأفكار 
المهمّة في النص یتاثر جزثياً بنوع المهمة المطلوب إنجازها . هكذا قد 
تكمن نشاطات سيكولوجية ختلفة خلف مهام غتلفة : الحكم على 
CANTI‏ التلخيص » التذكر ار . الخ . 

إذاً خصائص النص الشكلية تأثير ono‏ على استيعابه وحفظه . 
لکن كما ذکرنا لا u$s‏ باي حال حصر النص بجرد تتابع 
للکلیات › للجمل آو للفقرات التي Adi‏ . 
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eas ۱‏ لنا الآن أن السيرورات التي تندرج في نشاط الاستیعاب 

to‏ إلى حد بعيد ببنية النص العميقة أو الدلالية . من جهة 
أخرى » وكا آشرنا . لا نکون بنية السطح دوماً صريحة tel Jr‏ 
تکون ناقصة » وبواسطة تحلیل الصورة الدلالية يكن توضیح تنظیم 
gall‏ . 
الضمون 

هناك مفهومان آساسیان لوصف الصور: الدلالية للنص وها 
البنية التحتية ( أو الأسيسة ) والبنية الفوقية ( أو العبيضة ) . ó|‏ 
تعداد الطبقات الختلفة التي تولف البنية العميقة للنص يخطي من 
أصغر سمة دلالية حتى البنية الفوقية » ونکمن أهمية وصف کهذا في 
التوازي الذي يقيمه c,‏ خحصائص النص الشکلية وبنى معرفة 
القاریء : ولکن Lal‏ في المجال الذي يتيحه أمام الباحثين لتحليل 
صورة النص الدلالية على مستویات متفاوتة » من الأبسط إلى الاکش 
إعداداً Sy.‏ أن الفهومین اللذين ينظر إلى (gel‏ حالياً LA‏ مفهوما 
Lf‏ التحتية والبنية الفوقية » وذلك لأا يتيحان تحلیلا جيّداً للبنية 
الدلالية . 

البنية التحتية هي طريقة في تقديم معلومات نص Dis Gane‏ 
إلى موذج تقديم العلومات في ذاكرة الأفراد(") . وهي مؤلفة من 
قائمة جل ( قضابا) مدل معنى النص وتسئّى آسامه . ils‏ 
)1( يوجد بالطبع ماذج أو قوالب آخری لتقدیم العلومات  ó S‏ النموذج الذي نقلمه 

هنا يبدو الاكثر ملاءمة oly Gv‏ عل الاعیال التجرييية التي أظهرت قيمته 

السيكولوجية ( أنظر (ar‏ . 


33 


الجمل من مفاهیم وتُعرّف کملاقات بين فعل وعنصر أو Vo‏ عناصر 
(بين محمول prédiat‏ ومحاكمة argument‏ أو she‏ حاکات إذا آردنا 
اعتباد مصطلحات علم المنطق في تعريف مفهوم القضية) . Bj‏ 
تتضمّن JS‏ جملة فعلا Ze‏ محتوى العلاقة وعنصراً أو the‏ عناصر 
aie‏ الشيء أو الأشياء التي TAS Usus‏ . والعلاقات قد تكون 
خحصائص ۰ eut‏ » تعدیلات à‏ الأحداث أو وصلات . ويتعابير 
بنية السطح c c‏ تتوافق هذه المقولات مع النعوت » آفعال الحركة » 
الظروف والروابط بين الجمل . والعناصر تتوافقق مع الحالات 
التصورية c‏ الفاعل . احامد الفعول > الآداة» الخ . 
ود add‏ طبيعة العلاقة S‏ التي تربط فعا بعناصره في قلب الجملة » . 
3 أن الأفعال تقيّد الجمل c‏ وتتوافق هذه القيود مع بنية الأفعال 
بقواعد لغوية ويتنظيم العلومات في الذاكرة . هکذا فالفعل 
dia cd‏ مه rote‏ : القاعل » وهو من يعطي 
(x1)‏ »الشيء العطی (2×) ومن يتلقى الشيء « (x3)‏ . اذا العلاقة 
التي يُعبر عتها الفعل « « أعطی » تعني مرور شيء من شخص إلى 
آخحر» Lia,‏ سا تعر عنه القضية (الجملة) الدلالية 
(x3, x2, x1)‏ . قد يكون العنصر Lad‏ جملة أخرى Jám‏ فیها . ما 
الظرف فيتعلّق بعلاقة سبق التعبير عنها بفعل وعنصره أو عناصره ؛ 
هو يعدّل إذا معنی جلة پکاملها . وهکذا أيضا بالنسبة لرابط يجمع 
بين فعلین » آي بين جلتن . 
من حصائص البنية التحتية gl‏ هي الترابط(!) المرجعي 


(1) في die YE‏ حول الاستيعاب ( والكتابة ) » یستعمل التعبيران « ترابط » وه تلاحم 4 د 
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الترابط المرجعي » المعرّف بأنه تراكب عناصر جملة. على ide‏ 
ssl‏ يحصل عندما تكون Js‏ الجمل الدلالية التي تولف أساس 
النص متصلة ببعضها عبر تکرار ذکر العناصر أو بواسطة الروابط 
بين العبارات . وبالرغم من عدم کون على الصعید اللنوي » 
معياراً ضرورياً P‏ كافياً لترابط النص « ٠‏ فهو یوضح العلاقات 
بين الأشخاص وما تقذمه العبارات . X,‏ احتال من جهة أخرى 
في أن تكون « ثغرات » الترابط المرجعي تجبر القارىء على اعتاد 
استدلالات thee‏ لإيجاد الجمل الناقصة . إذاً يكن تكوين أساسين 
للنص : أساس ضمني يكون الترابط المرجعي فيه ناقصاً » وآخر 
صريح » تدرج فيه ابلمل الناقصة . 

هذه النظرية عن البنية التحتية لوف من جمل دلالية هي مفيدة 
Lele‏ لإدراك معنى النص بمعزل عن بنية سطحه tel dos.‏ 
عثل Gil‏ سيكولوجياً bine‏ حيث تظهر بعض الدراسات if‏ وقت 
القراءة یتزاید مع عدد الحمل الدلالية الباطنية أكثر ما یتزاید مع 
سیات السطح مثل عدد الکلیات أو الجمل النحوية . کا تظهر هذه 
الدراسات أن معدّل وقت القرا اءة يتزايد Las‏ لعدد العناصر المختلفة 
التي تحتويها البنية الدلالية . 

Ls‏ لإمكان تحليل عبارة ما lus‏ للجمل التي تؤلّفها ونصويرها 
= عامّة للدلالة Je‏ واقع واحد . الا أن هناك من الؤلفين من ees xt‏ عن الآخر 

eel oe hae Fe eat oe 
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دلالياً بقائمة من ابحمل التي 0555 البنية التحتية ( التي تعرف بشكل 
من الأشكال ينية العبارة الباطنية ) ٠‏ كن كذلك Jed‏ التص تبعاً 
للجمل التي يحتويها وخاصّة العلاقات القائمة بين ختلف متتاليات 
القضايا المبئية انطلاقاً من عبارات أو فقرات للحصول على البنية 
uM‏ . 
Ul‏ البنية الفوقية » وهي المفهوم الثاني الاسامي في دراسة صورة 
النص الدلالية » فهي مظهر إجمالي للحديث أو بنية معنوية شاملة 
إجمالية للنص . وتحكمها عادة بعض خصائص oed!‏ « مشل 
موضوع الکلام E‏ فکرته الأساسية t‏ وتعكس بشكل عام AL‏ 
cl‏ الشكلية . يمكن اعتبارها شکل تمثيل وسيط لضمون النص 
بين البنية الشکلية all is yall‏ الفوقية الادراكية أو 
المخططات الادراكية التي سنتکلم عنها لاحقاً . 
من حيث الشكل ¢ تتكون البنى_الفوقية من Mee‏ جمل adye‏ 
من فعل وعدّة عناصر مثل البنية التحتية وهي مبنية تبعاً للمبادىء 
ذاتها . وبالإمكان تسمية هذه الجمل باسم. الجمل الضوقية » أو 
القضایا الفوقية في حالة التصوص السردية » وهي gt‏ وحدات 
معنوية أكبر حجاً من ابمل الأخرى التي تولف البنية التحتية . 
عندما یکون النص (he‏ تنظياً جيّداً . يمكن ile‏ إيجاد بنيته 
الفوقية الدلالية والحمل الفوقية التي تؤلّفها في الجمل داخل أساس 
النص . ويُستدلٌ عليها من حيث موقعها ell‏ داخل النصن ( Se^‏ 
العبارة التي تبدأ بها إحدى الفقرات ) أو من حيث كمّية العلاقات 
التي تقيمها مع الجمل الأخرى مقدّرة بمدى تكرار ذكر العناصر . 
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لكن قد code‏ أن لا یکون بالامکان استخراح البنية الفوقية 
الدلالية من جمل آساس النص . وني هذه الحال ncs‏ تطبیق قواعد 
فوقية للحصول على البنية الفوقية انطلافاً من البنية التحتية , 
ویوجد منها آربع قواعد : التعمیم e‏ الحذف » المكاملة والبناء. یقوم 
التعمیم على استعیال ترتیب Ge‏ لترکیز مجموعة من الجمل حسب 
fas‏ الاحتواء . ويطيّق الحذف عندما لا نکون معلومات من آساس 
التص مهمّة Shed‏ ( تُعتبر الجملة غير مهمّة إن لم تكن شرطاً ضرورياً 
لتفسير جملة أخرى ) . Uf‏ قاعدة المكاملة فتسمح بانتقاء جمل فوقية 
يُعبر lie‏ مباشرة في Lot. oa!‏ تقوم قاعدة البناء » المرتبطة 
بالقاعدة التي سبقتها . على استبدال متتالية من الجمل « بجملة تدل 
على أمر شامل تكون الشؤون الشار إلبها من قبل جمل البنية التحتية 
شروطاً له أو مکونات أو نتائج طبيعية » . وقد اعتهبدت oda‏ 
القواعد الفوقية من قبل باحثين لتطبیقها في بناء ملخص للنص . 
وتسمح هذه القواعد الستعملة لاختصار وترکیز معاني النص بإقامة 
بنيته الفوقية الدلالية . ضمن هذا النظور c‏ تتوافق هذه البنية عادة 
مع ملخص للنص من مستوی جيّد . 

النص هو i]‏ عامل مهم في تأویل نتائج الابحاث الاختبارية . 
فلمیزانه » الشكلية منها والدلالية » تأثر على النشاطات الادراكية 
التي تدخل PES‏ عملية الاستيعاب » سواء كانت نشاطات 
تلخیص e‏ تذکر أو إجابة عن مجموعة اسئلة SPY.‏ اهتيام «de‏ 
التفس ينصبٌ de RST‏ خصائص القارىء › ف ففي الواقع على 
الشخص أن ينقب في إمكاناته الإدراكية الخاصة كي يفهم النص 
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Ce‏ جید مهما كانت ميّزات هذا النص وصفته الشكلية أو 
الدلالية . 
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الفصل الثاني 


استیعاب النصوص 
القاریء 


تقترض القوالب الحديثة في استیعاب التصوص وجود عاملین 
مهمّین في JSF‏ خصائص القاریء : بنی معرفته(!) والسیرورات 
السیکولوجية y‏ أنظر الشکل 14( . 


يقصد ببنی العرفة عادة محتوی الذاكرة سواء كأساس للمعلومات 
الوجودة اصلا أو کمکان لخزن العلومات التي يقدّمها النص. Uf.‏ 
السیرورات السیکولوجية فتضمن كل النشاطات الادراكية التي 
مراحل مسار الاستیعاب : الادراك t‏ والمعالحة t Lal, D‏ 
والاستعادة والعرض . ولا خفی of‏ هذه التشاطات الذهنية تقوم في 
وقت واحد على النص نفسه کحافز » ولکن Lad‏ وخاصّة على 
آساس العرفة المكتسبة . 


(1) من cadet‏ من يستعمل عبارة ١‏ البنى الإدراكية » ؛ لکن لتجتب الخلط مع العبارة 
نقسها في نظرية Pingetarly‏ « التي تؤدي إلى معنی آخر » سوف نتكلم عن بنی 
للعرفة للدلالة على حتوی وتنظیم ذاكرة القاریء . 
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بنى العرفة 

منذ سنوات (وحتی اليوم على الارجح في التربية ) » نزعت 
بعض التیارات الفكرية » المؤسّسة على درجات متفاوتة من 
العلمية » إلى الفصل بين الذاكرة والاستیعاب . وحجة هذه النظرية 
في التعلم هي OF‏ ما یکتسب بجرد استذکار العلومات لیس ذا قيمة 
EP:‏ ینسی بسرعة كا أنه قلا پستعمل . في الحقيقة لا يسعنا 
سوی الاعتراف بان مردود بعض تقنیات elt‏ بالحفظ TT‏ 
ليس كبيراً لاکتساب معلومات جديدة » لکن هذا لا يكفي للتقلیل 
Ls‏ من دور الذاكرة في سیرورات التعلّم والاستیعاب . 


بخصص ple‏ اللفس الادراكي مكانة خاصة للذاكرة في نشاطات 
معالجة العلومات . إذ Sf‏ مجمل النشاط الادراكي للاشخاص 
بتعلّق بالذاکرة إلى de‏ بعید : a: LLII » RE‏ ‘ 
الاستماع « السير في الشارع ؛ كل شيء بتطلّب الذاكرة . 
بحاجة إلى جهاز ذاكرة ناشط قادر على توجيه UU a‏ وتسجيل ما ما 
نقوم به » . 


في ما خص الاستیعاب e‏ تعتبر الذاكرة الوسيلة ail‏ لدى 
القاریء لاستخراج معنی النص . ولفهم دورها كما Tere‏ 
سنعمد إلى ثلاث مراحل : سنشرح ol‏ وبإيجاز الفرضیات FREU‏ 
يقة تنظیم الذاكرة والتي یعتمد علیها عادة البالحئون في SE‏ 
الاستيعاب » بعد ذلك سوف نعالج معالجة أكثر خصوصية دور 
المخططات أو البنى الفوقية الادراكية ؛ وأخيراً | سنقدّم الدور الذي 
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تلعبه في نشاط الاستیعاب معلومات القاریء الأساسية وعلافتها مع 


تنظیم الذاكرة 

الذاکرة هي جهاز معقد مؤلّف من وحدات حسّية LEE‏ جمل 
العلومات الي eit‏ شخص ما . هذه الوحدات الإدراكية ليست 
منظمة Ulo (as‏ على شکل ترتبیات tale‏ بل Jes‏ « جهازاً ذا 
pole‏ حرة يعمل عملا تكوينياً » . وهذا لا يعني نفي وجود أي 
شکل من أشكال التنظیم في أساس العلومات هذا . 


من الباحثين من يقترح تموذجاً للذاكرة يقوم على مفهوم الدلول 
ومنوال تنظیم الدلولات عل مستویات ide‏ . يرمز المدلول إل 
« ثابت سيكولوجي » » كيان تذكري قد يجمع عدداً كبيراً من 
العلومات . والدلول fe‏ الستوی الثاني من التنظیم . الستوی 
الثالث مؤلف من جمل دلالية مكونة من المدلولات . يفترض البعض 
Sf‏ الجملة الدلالية هي وحدة الأساس في JË‏ أي معلومة في 
الذاكرة . أما الستوی الرابع للتنظيم فهو معتى العبارة المؤلفة من 
متتالية من الجمل الدلالية التصلة فيا بينها . أخيراً JEE‏ البنية 
a‏ الادراكية أو الخطط الادراكي وحدتین من مستوی del‏ من 
تجمعان وحدات دلالية من الستویات c‏ . وستعالج 
هذه النقطة في مكان لاحق . 


لا يقتصر عمل الذاكرة على تسجيل وحفظ العلومات المقدّمة € 
فهي تعمد أيضاً » مع الوقت » إلى تركيب ناشط وانتقائي « وال 
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إعنادة تنظیم مستمرة لحتواها . PT‏ لا ذلك بوضوح من 
الاستدلالات والتعديلات الملاحظة أثناء عمليات التذكر > حتی 
الفورية منباء التي يقوم بها الأشخاص بعد قراءة نص أو في 
اكتساب معلومات جديدة . 

في هذا الاطار يجب أخذ التمييز بين الذاكرة GN‏ قصير 
والذاكرة لمدى طويل بعين الاعتبار في الأبحاث حول الاستيعاب . 
وتظهر أهمية هذا التمییز بشکل خاص عند استيال نصوص ipai‏ 
fi‏ . باستطاعة القراء عادة » إذا أرادوا التذكر فور قراءتهم لتص 
معين » إظهار تجلیات جيّدة باستعمالهم ذاكرتهم للمدى القصيرء 
لذا يتعين أخذ هذا العامل في تأویل نتائج من هذا النوع ul.‏ 
أوالياتإعادة بناء المعلومات وانتقائها فلا eus‏ هذه الدرجة ولا 
تلاحظ فوارق كثيرة في تجلیات الأشخاص الذين تقترب ردود فعلهم 
من GU‏ المقدّم الى i>‏ بعید . 


duel‏ يُستحسن التعليق على التلحية التطورية للذاكرة . حا 
ليس هناك من nn‏ حول الاوالیات الکامنة حلف تطور ۳ 
مع العمر . ومن الأفضل البحث في ناحية كيفية تنظيم المعلومات 
وسيرورة المراقبة أكثر منه في ناحية الكفاءة . بینا تودي الأبحاث 
حول الناحية الأخيرة UU‏ إلى ملاحظة منحنى تطوّر يصل بسرعة الى 
ذروته كي ينحدر في ما OB ode‏ الدراسات الحديثة All!‏ 
بالسيرورات تظهر تطوّرها التدريجي المنتابع حتى لدى الناضجين . 


يخضع الاستيعاب f]‏ لبنى المعرفة » ولتنظيمها e‏ ولصيغة 
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عملها c‏ ولتطورها مع العمر . وللبحث بتفصیل AST‏ في تأثير 
الذاكرة أثناء عملية الاستیعاب » سنطرق OVE‏ دور الخططات 
والمعلومات السابقة للأشخاص أثناء قراءة yal‏ . 


دور المخططات 

قد يكون مفهوم المخطط من الأكثر استعمالاً في الكتابات حول 
الاستيعاب . ففي معظم الابحاث يشرح المؤلفون التنظيم التفاوت 
الحجم لسلوك الأفراد بإدخال أو بناء بنی شاملة للمعرفة كسند 
إدراكي لنشاطات A3‏ العلومات واسترجاعها السيكولوجية . 
وتسمّى هذه البنی أحياناً « Gil, cale‏ « بنية فوقية » » أحياناً 
و إطارالمعرفة € وأحياناً و سیناریو » es e‏ درسا» M.‏ 
المصطلحات للدلالة على الصيغ الفرضية لتنظيم المعلومات في 
الذاكرة . المقصود هنا بنى إحمالية مجردة أو عامّة على درجات متفاوتة 
fue‏ تجمعات لمعلومات تأحذ في حسبانها الأشياء» المواقف أو 
الأحداث با يكون ها من نموذجى . لذا فهى تتضمن طبقات 
وفثات . | 1 


هناك ثلاث خصائص يكن نسبها للمخططات: 1- V]‏ عل 
مستوی معين من التجرد؛ 2 - le]‏ تراتبية ؛ 3 - يمكنها أن تحتوي 
take Lut‏ من العلومات . با آنا JE‏ بشکل عام طبقات « 
فثات « قوانين TW‏ > فهي Ast‏ تجردا أو عمومية من الافعال 
أو الملومات col Ed‏ إل وصفها . من خواضها من جهة آخری 
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ملؤها يمعلومات خاصة تتوافق مع EET‏ . هکذا فیامکان البنية 
الطبيعية للنصوص السردية أن تكون tbe‏ . قد يكون تنظيم 
المخطط موضوعاً تراتبياً » وبامکان المخطط السردي أن یتضمن 
غططات تمل أحداثاً ( أو حلقات ) تتضمّن بدورها محططات أفعال 
أشخاص أو أشياء . الخ . أخيراً يكن للمخظطات أن تقدّم في 
الوقت نفسه معلومات حول المضامين ( المجالات التصوریة) 
pvp‏ 

dale‏ » يجري تحليل دور الختلطات Lag‏ لوجودها السبق في 
ذاكرة الأشخاص . ez,‏ عندئذٍ استعادتها انطلاقاً من مزشرات 
للنص de‏ العنوان . 3 at‏ هناك فرضية أخرى تقول بابتكار. 
المخططات كل Be‏ وليس بتشکلها المسبق . في هذه الحالة » تتحقق 
سيرورة البناء عبر سلسلة من الاجراء‌ات والقواعد . هذه هي 
فرضية فردريكسن O‏ الذي xt‏ بين نوعين من السیرورات » الأول 
یقوم على التنظيم ا موجود G‏ لمعلومات الشخص (Knowledge‏ 
based Process)‏ والتوع الآخر p‏ الفرد تبعاً له بتطبیق مبادیء 

لبناء خطط (rule-based process)‏ . وحتمل OF‏ یکون کل من النوعین 
تم حسب مط all‏ وتالف الأشخاص مع cle‏ البق . مع هذا 
فإن فرضية المخططات الموجودة مسبقاً تحظى بدعم تجريب أكبر في 
الأبحاث tale‏ بنمط طط يتحدّد بواسطة تدريب معين . هذه 
هي حالة Jän‏ الأبحاث التي ead‏ الاشخاص لتعلّم وتطبيق بنية 


(1) Frederiksen, C.H. (1985). «Comprehension of different types of text 
structure». 


خاصة للنص تتضمن طبقاتٍ العلومات الملائمة في تقديم نظرية 
علمية . يُظهر تحليل النتائج OF‏ الأشخاص الذين يخضعون لتدريب 
من هذا النوع يبدون تجلیات في التذكر , لا سيا بالنسبة للأفكار 
cing‏ أفضل من الأشخاص الذين لم يستفيدوا من تعلّم من هذا 
النوع . مع هذاء Late‏ لا جرم النص المقدّم in‏ المخطط 
الدروس » تتلاشی الفوارق cA s f.‏ استع‌ال الخطط بدرجة 
كبيرة على النص نفسنه . Les‏ لهذه الفرضية حول وجود ALLE‏ 
E‏ > نکون بصدد أواليات « ملء ء فراغ » . فحين قراءة 
نص معين « تقوم مزشرات غتافة - مزشرات سطح على العموم - 
hon‏ خطط Xe‏ . هذا المخطط ik,‏ من طبقات أو مکونات 
xe‏ مع أماكن شاغرة لاستقبال العلومات الخاصة الوجودة في 
النص . تعرف آوالية ملء الفراغ Vel‏ ادخال معطیات سس نی 
حانات الخطط الخالية . 


تستعمل نظرية الخططات في تفسير IS‏ ظواهر سیرورات 
الاستیعاب د la yas‏ . فالمخططات تسهل تنظيم المعلومات المقروعة 
e‏ مكاملة المعلومات c‏ وتطبيق القواعد الفوقية » والتعرف di‏ 
الأفكار Ligll‏ . وهي تسرّع معالجة العلوسات بتيسيرها 
الاستدلالات ‏ والاستباقات والتکهنات وترضیح | خلط 
والالتباسات . كا Vl‏ قد تلعب دوراً له aol‏ في النشاط التذكري 
عبر توجيه حزن العلومات واسترجاعها . أخيراً يُشار إلى دور 
الخططات في المراقبة » فهي تراقب إدخال MN‏ > ولد فط 
العلومات AL‏ » وتوجه المعالجة » وتقیمها وت تفتح الجال آمام 


45 


التعدیلات عنلما تکون ضرورية . 

بالرغم من غزارة Jie V‏ حول الخططات »> ما Jig‏ اسئلة 
واستفسارات عديدة قائمة . رما oes‏ أن ندرس أكثر كيفية وضع 
المخططات ع وتعدیلها عند الاستصال ¢ وانتقائها . وبالنسبة 
لناحيتها التطورية » قلا بحشت وهناك الكثير من الأسئلة حول هذا 
الوضوع ما تزال تنتظر الاجابات ‏ لا سيا حول تتالي وضعها 
وتعميمها . بالنسبة للخلط بين المخطط والبنية الفوقية الإدراكية فان 
يجب أن يزول . بما أن الباحثين فلا يراقبون المعلومات الأساسية 
للافراد » pese‏ أن لا يكون ما Ly‏ مخططاً ‏ بنية النص 
اللموذجية - سوى معرفة جيدة بالوضوع ‏ بال موقف وبالحدث 
المعروض . قي الواقع » » کل ما ذكرناه حول المخططات يصلح أيضاً 
لوصف البنية الفوقية الإدراكية ‏ وهي تصور ذهني جيد 
للمضمون . 
دور المعلومات السايقة 

gil‏ تطور الأبحاث حول الاستيعاب خلال السئوات الأخيرة 
بالباحئین الى الاهتيام ast‏ فاکثر بدور العلومات الأصلية الموجودة 
لدى القراء في مهام الحفظ والتعلّم . ويقودنا OW‏ التركيز de‏ 
اکتساب العلومات الجديدة أكثر منه على الحفظ إلى أن ندرس درساً 
جديا الدور الذي تلعبه معلومات القارىء إزاء العلومات التي يتين 
عليه استيعابها . إل التواصل » القراءة » الحفظ » فهم النصوص 
ووضعها  elei‏ الفردات لا يمكن وصفها وصفاً ملائا دون del‏ 
دور المعلومات الموجودة اصلا في الذاكرة بعين الاعتبار. 
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han‏ هذا الأمر على استيعاب التصوص الذي من نشاطاته 
الاساسية بناء معان لا توجد دوماً على سطح النص . وهناك الكثير 
من الباحثين الذين یعرفون من جهة أخرى هذا النشاط بأنه إسقاط 
للمعلومات التي يقدّمها النص على بنى المعرفة الموجودة ¢ وذلك بغية 
. إعادة قولبتها ‏ أو تعدیلها أو إعادة بنائها . إذاً قد تكون طبيعة 
العلومات وغناها ومدى تعقدها وصيغة تنظيمها كامنة خلف فوارق 
التجلي اللحوظة لدى الأشخاص وإحدى ALAM‏ الرئيسية لا 
يمكن تعلمه من النص . 

بالرغم من حضور هذا الموضوع القوي في الوثائق التي تدور 
حول الاء.تيعاب وعند الأبحاث المتزايد في هذا الجال خلال 
السنوات الأخيرة » O‏ معلوماتنا ما تزال ضعيفة نسبياً حول التأثير 
الحقيقي لمعلومات الاشخاص الأصلية على ختلف أنماط مهام 
الاستیعاب وحول الاوالیات الي تفسر هذا B‏ . وليس في هذا 
ما دهش . SY‏ المسالة معقدة وتتعلق بکثیر من النواحي النظرية 
Semel,‏ . 


على الصعيد النظري > تتعين القدرة على الاستناد إلى إطار 
تصوري مترابط یوضح طرق J‏ العلومات وصيغة تنظيمها . 
تتضمن هذه الناحية درجة az‏ اتصال لعلومات الوجودة Sol‏ مع 
النص الطروح "no hès‏ ( فعلية (حدث) » إيضاحية 
نظرية dbs e‏ اجرائية . إضافة هذا OB‏ وصفاً di» ASÍ‏ لختلف 
السبرورات اللرجة في Ls‏ الاستیعاب يجب أن پستخدم کموجه 
لصيانة الفرضیات وتأویل نتائج الدراسات التجرييية التعلقة بهذه 
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السائل » وخاصة بالنسبة للنصوص « الایضاحية » . 

على الصعيد المنبجي أو اليتودولوجي  e‏ إيجاد تقنیات وضع 
اسئلة تؤدّي إلى التقييم المناسب لمعلومات الأشخاص الاصلية . 
وعل هذه الإجراءات of‏ تأخذ في اعتبارها الاطار التصوري المتعلق 
بالعلومات والیزات اخاصة مختلف lags‏ طرح الأسئلة .من 
الضروري أيضاً وضع ارتیازات اختبارية تسمح بتحلیل التصوص 
« اللإيضاحية » بنفس درجة الدقة كما في الدراسات المتعلقة 
بالنصوص السردية للوصول إلى فهم حقيقي لدور العلومات 
الأصلية في ختلف السیرورات السیکولوجية . 


بالرغم من صعوبة المهمّة » el‏ العدید من الباحثين فرضیات 
واستتتاجات تعد بتطورات مهمة خلال السنوات القادمة . بشکل 
عام . تظهر هذه الابحاث إيجابية الدور الذي تلعبه العلومات 
الاصلية في تجلیات الفهم والاستیعاب . 


من الدراسات مئاد ما يُظهرأنَّ تجلیات التذكّر أو التعرّف إلى 
الوضوع oes‏ إلى b>‏ بعید ععلومات الأشخاص الأساسية : من 
alls‏ أكثر من المعرفة الأصلية یتذکر LAS‏ أكبر من معلومات 
yal‏ ‘ وينظمها Cs‏ افضل ويرتكب عدداً Je‏ من الأخطاء من 
الاشخاص الذين يملكون معرفة Ji‏ عن المجال التصوري الذي 
tly‏ النص . 

وإذا كان بإمكان هذه العلومات أن تسهل عملية استیعاب 
الأشخاص » فهي أحياناً قد تتداخل . وهناك fel‏ تعطي نتائج غير 
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لذ تلاحظ of‏ اوقات التعرّف لدی الاشخاص الذين 
3" عدداً أكبر من العلومات الأصلية تکون اطول مما لدى 
الاشخاص الذين ليست لديهم فكرة بهذا القدر . كما تستتج أله في 
بعض الحالات التي يكون فيها للاشخاص معلومات (أو 
اعتقادات ) غير متوافقة مع المعلومات التي يقدّمها val‏ > تکون 
تجلیات الأفراد E‏ ۰ أسئلة يتعين اختيار واحدة من إجاباتها 
المتعدّدة ( الذین cat‏ اعتقاداتهم مسبقاً آدن مستوی من تجلیات 
أشخاص من مجموعة للمراقبة لم تنشط هذه العلومات لديم 

تبدو لائحة النتائج المنبثقة حالياً عن الابحاث في هذا القطاع 

معقدة عند النظر إليها فقط من زاوية تأثبر العلومات الاصلية على 
عملیات استیعاب معلومات النص أو حفظها أو اكتسابها . اضافة 
إلى هذاء بالرغم من St‏ الابحاث ee‏ بشکل ple‏ بستوی 
معلومات الأشخاص بالنسبة لمجال النص المعنوي . Opi‏ أنواعاً 
أخرى من المعلومات تتدخل في سيرورة الاستيعاب . هكذا Si.‏ 
لمات اللغوية ‏ الاملاء والنحو « الخ ۰-۰ والعلومات العامة 

وتة الارتباط بالجال العنوي المعالج في النص يمكنها >( التأثير 
" تجلیات الفهم في بعض الأحيان . هذه الابحاث حول إدارة 
النشاط VIP‏ » ومراقبة وتنسيق الامکانات gis e‏ غالبا Cal‏ 
بمسائل التعریف وطريقة التقييم . 

من الهم أيضاً تفسير تأثير العلوسات الاساسية على تجلیات 
الاستيعاب عير تحليل كيفية تدخلها à‏ نشاطات الاستیعاب . 
يمكن تأويل الناحية EM‏ إزاء سيرورة ة الاستيعاب الإجمالية : ان 
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اقتراب العلومات الواردة في النص من معلومات القاری» الاصلية 
يسرّع من إيقاع المعالجة عبر نشاط مطابقة أوتوماتيكي للمعلومات 
الجدينة على المعلومات السابقة مما ينقص من وقت المعالجة 
وعمليّاتها . . ومن حيث df‏ الاستيعاب یکون أفضل عندما يصل 
الفرد di‏ تصور موحد لضمون معلومات gall‏ > فان معلومات 
القاریء الوجودة اصلا تسهل t‏ هذا التصور الترابط باتاحتها 
دمج العطیات الجديدة في إطار مرجعي موضوع مسبقاً أو بتقویها 
نقاط رسو يعرفها القارىء Sol‏ . في eil‏ يُلاحظ of‏ لدی 
الاشخاص أصحاب الكمية الأكير من المعلومات السابقة 
إحساساً asl‏ بتنظیم الاخبار » كما ینتجون عملیات تذکر آکثر 
ترابطاً واكتمالاً تبعاً لبنية الطروحات القلمة المنطقية « بینا gU‏ 
عمليات تذكر الأشخاص أصحاب الکمية py‏ من العلومات st‏ 
m‏ بلوائح طروحات متجاورة أقل li‏ . بصورة Gol‏ .یعتقد 
بعض الباحثین أن العلومات السبقة تسهل الاستدلال وتمييز الافکار 
المهمة والتکهن . 

من جهة آخری » يكن تفسير الظهر السلبي للمعلومات 
الأصلية بطرق شتی . يكن أن نتصور أن وحيز» ذاكرة الفرد 
مشغول بعلومات سابقة حين يقرأ La‏ يكون موضوعه مالوفاً 
بالنسبة له . Bare‏ تکون العلومات الخاضعة للمعابلة واحفظ هي 
على حذ سواء تلك النبثقة عن النص وتلك التي يعمل النص de‏ 
تنشيطها ed.‏ الحالة بإمكان مهام التذكر والتمزف Ti ol‏ 
إلى طروحات غتلفة Ue Me‏ كان apt‏ النص أو إلى أخطاء أكثر 
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عدداً في التغرف إلى ما آراد النص تقديمه . في الواقع » يتأئف 
تصور الدلول من معلومات النص ومن المعلومات السابقة عند 
الشخص بحيث آنه لا يعود مع الوقت یی ما ينتمي للنص عا لا 
ينتمي إليه . ومن الملاحظ أن كلمة ترك bes lade‏ من الفاهیم 
المترابطة ( وهذه JULI‏ عندما تكون مألوفة للشخص ) هي أصعب 
للتذ کرمن SEUS‏ عدداً Git‏ من هذه المفاهيم . يبدو آن Bahl‏ 
يعاني من هذا التنشيط الاکبر » ما ینقص من نوعية تصوّر الكلمة 
المدف . وهي الكلمة التي تحوي الأكثر من العناصر . إذا يكون 
احتال تذکر العلومات الجديدة أضعف . لكن هذا المفعول هو 
قصير الأمد . SY‏ الباحثين يلاحظون LAT‏ أنه » تدريجيا . كلما 
كانت عملية التذكر متاخرت. كلما یاعذ تجلي تذکر الکلیات غير 
الالوفة بالتناقص Go‏ يستقرٌ على مستوى مشابه لمستوى الکلیات 
المألوفة . إل Sf‏ هذه الابحاث تتعلّق بلوائح من SUSI‏ وليس 
بنصوص . تظهر أعال شميدت )١(‏ حول مفهوم الأحداث المنميزة أو 
المختلفة معنويا af (distinctiveness) L‏ مر عة e‏ ف ٠‏ ونوعية 
"n‏ ی . یمود أحد التفسيرات المعطية aid‏ الظاهرة إلى aif‏ عندما 
تکون الكلات ختلفة MTM‏ تتقاسم INT.‏ اقل من الخصائص مع 
عناصر أخرى من الذاکرة ولك أثرا í‏ تذكرياً آقری مما يزيد من 
احتال التذكر . بالامکان كذلك تقدیم فرضیات أخرى . po‏ أن 
Schmidt, S.R. (1985). «Encoding and retrieval processes in the mem-‏ )1( 
ory for conceptually distinctive events». Journal of Experimental‏ 


Psychology: Learning, Memory, and Cognition, 11, 565- 578. 
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تحفظ الکلیات التمیزة في طبقة وحيدة في حين قد تتوزع الکلیات 
الأخرى في طبقاتٍ pal‏ . كا ose‏ أن ni‏ الكلمات بال المختلفة 
بين JS‏ هذه العوامل يبدو حال ne‏ ؟ وتسمح vån‏ 
الأعيال بتصوّر Sf‏ معلومة جديدة € لا يعرفها الشخص e‏ تتميز عن 
العلومات MI‏ ى التي تشكل اصلا جزءاً من العلومات السابقة » 
ولك هكذا حظوظا أفضل في أن يتعرّف إليها أو يتذكرها. 
أخيراً » قد يكون من الآثار السلبية للمعلومات السابقة ما یسمی 
بالصراع بين معتقدات الشخص والعلومات الجديدة التي يقدّمها 
التص . إذ في هذه الحالة قد يرفض الفرد العلومات التي تناقضص 
معلوماته ویعجز عن استعادتها أثناء Wyle‏ التذكر أو يرتكب أخطاء 
في مهمة التعرف إليها 
السیرورات السيكولوجية 

تستلزم القراءة oae‏ كبيراً من النشاطات الادراكية التي يتحقق 
بعضها بالتوالي والبعض AN‏ بالتوازي . وتصبو دراسة هذه 
النشاطات » الجموعة غالبا تحت عبارة آکثر عمومية هي عبارة 
السیرورات السیکولوجية . إلى صياغة قالب يشرح كيف يعمد 
القارىء من أجل إدراك معنى رسالة معيّنة . 

سوف نقدّم الا سيرورات مختلفة تعتبر حالياً أساسية في نشاط 
الاستيعاب . ama,‏ بعدها للناحية الوظيفية هذه السيرورات 
عير وصف نماذج ( قوالب ) de‏ بها عادة لتحليل العلاقات بين 
مختلف هذه السيرورات . 
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وصف السیرورات 

السيرورات التي نقدّمها هنا هي : التمییز ( الادراك ) » 
والتفكيك » والتنشيط » وبناء المدلول c‏ والحفظ c‏ والاسترجاع c‏ 
والعرض . 


يتضمّن نشاط الإدراك التعرّف إلى الأحرف ¢ والكليات » 
والبادئات وموشرا ت سطح التص .|4 في الحقيقة عبارة عن فك 
كود الکلیات عبر استخراج السیات الاملائية والفرداتية والنحوية 
لليادة المقدّمة . 


عند القاریء الناضج » تكون الفترة بين معالحة ما يُقرأ واستباق 
ما سيأتي مختصرة . في حين كانت بعض طرق القراءة في الماضي تيل 
لتخصيص كثير من LAM‏ إلى التفكيك » أي إلى تمييز الأحرف 
والقاطع اللفظية والکلات > فان المعالحات الحديثة تركز على 
الناحية التنشيطية والإدراكية ده المرحلة من القراءة التي لم يعد 
ca‏ اعتبارها مجرد تعرّف إلى الرموز الرسومة . وثمّة أبحاث تظهر 
at‏ حت عند البتدئن - اطفال السنة الدراسية الاول - ليست 
القراءة جرد فك للرموز . إن معرفة فك الرموز لم تعد تكفي É!‏ 
لتفسی الاستیعاب ومن الضروري النظر كيف يکن لنشاطات 
إدراكية us e‏ التدخل للتسهیل أو للمنم في عملية الفك . 


في الوقت ذاته تجري عملية التشیط التي ales‏ بالبحث في 
الذاكرة عن المعلومات اللائمة للحوافز المفكوكة . يتواجد هذا 
النشاط على AUS‏ مستویات معالحة x P c yall‏ حرف 
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یتطلب عملية تعرّف إدراكية . من جهة آخری » وکا سبق آن 
b‏ لا يجري التنشيط حرفاً بعد حرف أو مقطعاً لفظياً بعد مقطع 
ولکن بشکل شامل is.‏ يحدث الاسترجاع في الذاكرة بالبحث عن 
فحوی كلمة أو مجموعة من الکلیات التي خضعت للتفكيك . 

يؤدّي الکلام الوارد في adi‏ إذاً إلى سلسلة من التشاطات 
تشغل الوحدات الادراكية . من هذه النشاطات c‏ قد یکون انتقاء 
للمفاهيم اللائمة لا يُقرأء يوضع في التصرّف من أجل معالة 
لاحقة وخصیص أو حدید للمضمون الاعلامي للنص ضمن 
مجموعة من الضامین الحتملة . وهذا التشاط الأخير هو على 
أهمّية . لائه ليس للكلمة دائ المعنى نفسه » بل يتبع الاطار الذي 
تستعمل فيه . 

يضمن تتیط العلومات Lal‏ انتقاء المخططات ۰ بنى المعرقة 
هذه ASY‏ شمولية والتي JÉ‏ مجموعات أكثر تنظیاً AST,‏ تعقيداً . 
لقد سبق آن تکلمنا عن GAT‏ هذه الوحدات التذكرية في معابلة 
العلومات . وتظهر الأبحاث حول نشاطات القراءة 
السبقة وحول استعیال الخطط في حفظ النصوص السردية أو حتی 
قوائم الکلیات لدی الاطفال » مثل بعض الابحاث حول اکتساب 
colo al‏ « أن الحفظ یکون أفضل عندما تتسم الادة بهذا النوع من 
التنظيم . 

c‏ التنشيط fs‏ بوضع معلومات القاریء اللائمة موضم 
التصرّف . ويتعين الانتباه AST‏ إلى هذا النشاط c‏ فالتنشيط في 
الواقع یسبی المعالجة التي ستجری :على المعلومة المقدّمة . إذا A‏ 
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تستند هذه المعالجة على الزشرات التي يقدّمها النص ول Gee Lad‏ 
à u‏ العلومات الموجودة € فان الاستیعاب gl‏ سطحيا والاكتساب 
ضعیف الستوی 

pote da‏ » انطلاقاً من الحوافز التي لمسها والفحوی الذي 
نشطه ¢ مدلولات معينة وذلك تدريجياً de‏ مستوی مجموعات 
الکلیات » والجمل والعبارات » ثم م الفقرات » وأخيراً des‏ 
النص . قد يكون هذا النشاط قائاً على بناء جمل دلالية نغوذجية - 
كالتى سبق ذكرها بمعرض الحديث عن المضمون في الفصل السابق - 
تسمح بالربط بين المحتويات . الجمل الموضوعة بهذه الطريقة لا 
تتضمن معلومات منبثقة مباشرة عن النص وحسب ولكن Lat‏ 
اضافات ‏ تعدیلات ‏ أو تحویلات . إن نشاطات الاستدلال 
والاستباق هي التي تکمن خلف هذه الجمل الجديدة . 

الاستدلال هو سيرورة إدراكية تستعمل العلومات الموجودة 
بحوزة القارىء بغية إغناء العلومات الموجودة في النص أو اکاها أو 
تحويلها بحيث يصبح فهمها وحفظها أكثر سهولة. ويبلغ الاستدلال 
أهمّيته Lote‏ من أجل إكتشاف Joy‏ الط أو عدم الترابط 
المنطقي أو الالتباس . 

الاستباق هو نشاط إدراكي يقوم على التكهن بالمعلومات التي ما 
تزال غير متوفرة . وهدف هذا النشاط هو التوصّل إلى تحديد gat‏ 
الحقيقي لا يقرأه الفرد . إنه ply‏ مؤشرات تسهّل اختيار التفسير 
الأوثق من أجل متابعة القراءة . 

یکون بناء الجمل الدلالية شكل معالجة حلي للمعلومة . 
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للتوصل إلى تأویل شامل للنض » على القاریء أن يعمد إلى معالجة 
على مستوی E pl‏ وهذه ULL‏ تتحقق بنشاطات تجريد وتحويل 
للجمل الدلالية تبعا لقواعد اختصار وترکیز للمعلومات . 
قاعدة الحذف باستبعاد العلومات الثانوية والزائدة . القاعدة الثانية 
هي قاعدة استبدال لوائح العناصر باسیاء فثات أو طبقات . وأخيراً 
تقوم قاعدة الکاملة على انتقاء عبارة - موضوع لتخلیص فقرة أو 
sie‏ فقرات أو على اختراعها إن لم تكن موجودة في النص . 

یشکل وضع البنية الفوقية » الذي تسهّله معلومات القارىء » 
قلب سيرورة الاستيعاب 8 وهکذا dsl,‏ تطبيق قواعد اختصار أو 
تركيز العلومات مكانة خاصة في وضع التصور الذهني للقارىء . 

Uf‏ الحفظ فهو تابع لنشاط بناء الدلول . |4 شكل تكويد صوتي 
ودلا للمعلومات . لکن با أن الحفظ لمدى طوبل يتحقق أكثر 
من EH‏ السوب للمدلول . i.‏ يتوافق ما hid‏ مع بنية النص 
الفوقية » Uf‏ العلومات c‏ حتی ولو جری تفزینها في الذاکرة على 
'الفور e‏ هي عرضة للنسيانا بسرعة 5 

ثلائة عوامل تؤبّر في الحفظ : 1 حداثة العلومات؛ 2- آهتیتها 
النسبية ؛ 3 - قیمتها الانفعالية . فاحتمال إعادة استعراض معلومات 
جديدة » على مستوی مرتفع من LAM‏ أو متصلة بحالة انفعالية 
أكثر حدّة » هو أكبر منه بالنسبة لعلومات معروفة » على مستوی 
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. من الاهمية أو حيادية انفعالیاً‎ Gal 


کذلك آظهر بعض الباحثين أن حفظ کلیات inde SP‏ أكبر من 
المفاهيم siz‏ إلى عملیات Sit‏ آضعف من حفظ کلات ترك 
عدداً jit‏ من هذه الفاهیم . ویشرحون هذه الظاهرة بقوهم ol‏ 
ALS!‏ النسوية ال مفاهیم عديدة وکثبرة تفقد من رسوخ بنيتها 
عندما تکود i.‏ یکون تذکر هله الکلیات - الأهداف آصعب ey‏ 
cos‏ في تصور تذكري يحتوي الکثر من العناصر . مع هذا يلاحظ 
الباحثون af‏ هذا المفعول Y‏ يوجد سوى في S3‏ فوري . فالفارق 
لصالح الكليات التي DE‏ عدداً (gl‏ من المفاهيم . الملاحظ أثناء 
تذكر فوري » ينخفض إذا تأجل Si‏ 5 دقائق € وختفي بعد 10 
دقائق » أو 15 دقيقة أو 24 ساعة . بتحليل هذه التتائج من زاوية 
حداثة العلومات c‏ يمكن أن نخلص إلى Sf‏ الاحتمال الاعلی لاعادة 
استعراض معلومات جديدة ( منسوبة إلى عدد Jif‏ من المفاهيم 
العروفة ) هو مؤقت ویتلاشی بسرعة مع الوقت . 
بلاحظ شمیدت أيضاً أنه يجري التعزف إلى أحداث take‏ أو 
me vem -‏ عة أكبر من التعرف إلى أحداث أخرى لانتمتع sie‏ 
i.‏ یتأثر الحفظ بکون yan‏ المعلومات تتمة تتمتم بخاصة 
رم غيرها » ما من حيث حدائتها . أوعدم n‏ النطقي 
مع العلومات الأخرى أو أي عامل آخر یعطیها مکانة خاصة . 


يخضع الحفظ BUS‏ عديدة من التأثیرات » ويجب درسه درساً 
افضل » ويستحقٌ التمییز عن مرحلة معالجة العلومات من أجل 
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تحديد سیرورته . تشوب مهام التذکر عوامل Aj‏ وتناسب Boal‏ 
ales‏ باکتساب العلومات . ضمن هذا الاطار » ترتدي کل هذه 
العوامل أهمية كبيرة خاصة عندما نکون بصدد مسألة استرجا 
العلومات على فترات من الزمن أطول . فمن العروف في الواقع أ 
الحفاظ على العلومات في الذاكرة لا یتطابق مع سیرورات سلبية 
لحفظ العطیات ولکن Ast Glas‏ بنشاطات تحويل واعادة بناء old‏ 
العلومات . 

تحفظ العلومات القروءة من أجل استعیال لاحق . یسمّی نشاط 
البحث في الذاكرة بالاسترجاع ویقوم على استعادة العلومات الملائمة 
à‏ الذاكر uf. i‏ الأواليات التي تدخل في هذا النشاط فهي شبيهة 
Xd‏ بتلك التي سبق ذکرها بالنسبة للنشيط . الأمر هو 
في الواقع عبارة عن استرداد لمعلومات نت بعد معابلة ina‏ . إذاً 
تخضع استعادة العلومات إلى > بعيد لنمط المعالحة المجراة 
وللعوامل التي تؤثر على الحفظ . كا يحتمل أن تكون إقامة iJ‏ 
الفوقية تتم حين.حضور النص وليس حين استرجاع المعلومات . 

تسهل استعادة المعلومات باستعیال مؤشرات توفرها المخططات 
أو البنية الفوقية . وتظهر الابحاث التي تقارن بين عملیات التذكر « 
ou‏ لائحة من الکلیات انطلاقاً من Lhe‏ ولائحة أخرى انطلاقاً 
من الصنافة )د تذكر اللاثحة الأول هو افضل من تذکر الثانية . 

تبدو الأعمال المهتمّة با وراء الذاكرة مهمّة بشكل خاص Aj]‏ 
استرجاع العلومات . هناك العديد من الباحثين من يعتقد في الواقع 
of‏ الفرد يستطيع c‏ بواسطة العلومات التي اکتسبها عبر سیروراته 
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التذكرية واستعاله الواعي لبعض الاستراتیجیات حسب صعوبة 
المهمّة أو لإمكاناته وحدوده الشخصية » یستطیع أن بحسن تجلیانه 
في التذكر براقبته مراقبة افضل لنشاط الحفظ عنده. بالرغم من Sf‏ 
هذه الأعمال فشلت à uu‏ إنجاد ارتباط عل مستوی She‏ بين 
Silt cue‏ والاستراتيجيات التذكرية, فان الأبحاث ما Jig‏ 
تسابع وتحصل بعض الاعیال الحديثة على علاقات إيجابية معبرة بين 
مؤشرات من ما وراء الذاكرة وتجلّيات من الذاكرة . 

سوف نتكلّم في الفصل الثالث من هذا الكتاب وبتفصيل أكثر 
عن سيرورة تأليف النصوص وكتابتها sige Uf.‏ السذکر 
والتلخيص المستعملتين في الأبحاث حول الاستيعاب LA‏ مهمتا 
كتابة Lat‏ وتطبّقان على التوالي نشاطات إدراكية معقدة i‏ وغير 
مقذرة للاسف كا ينبغي من قبل الباحثين في الاستيعاب . 

باختصار « Bf‏ تأليف استذكار أو ملخص للنص يعني خط بنى 
ذهنية دلالية ووضعها في إطار زمني معين وصياغتها بواسطة مفردات 
ro‏ تبعاً لقواعد واصطلاحات خاضة باللغتين المكتوبة أو 
المحكية . من بين العوامل التي يتعين أخذها بعين الاعتبار » يلعب 
نوع المهمّة المطلوية من الأشخاص وكيفيات الاسترجاع bo‏ مها في 
bus;‏ التاليف . مغل 3 Y‏ تتطلّب مهمّة التلخيص بوجود النص من 
تصميم ( خطة Plan e‏ ) للتأليف قدر ما يتطلبه التلخيص في غياب 
هذا النص . ويستفيد الاستذکار المباشر من رسوخ بنية EN‏ 
n n‏ التي غالبا ما تیب عن استذكار ماخر . 
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ظلبت إلى اشخاص وضع استذکار شفهي لنص معين وال آخرین 
وضع استذکار مکتوب . وکشفت الدراسة الفصلة للارتیازات of‏ 
الذين کتبوا وضعوا استذکارات مؤلّفة من جمل شبيهة بجمل yal‏ 
Ast‏ من جمل التکلمین . كان ارتیازهم ast‏ اقتراباً من النص 
الأصلي ويتضمّن عدداً ال من ابحمل الزيدة . واستنتج الباحئون 
أنه بان استذکار شفهي ١‏ بوزع المتكلمون إمكاناتهم الادراكية 
توزيعاً ختلفاً عن الذين یکتبون. في Stegall‏ هؤلاء لا خضعون 
لويقاع الانتاج الذي تفرضه اللغة المحكية ¢ ويستطيعون تباعاً 
استرجاع المعلومات ثم م خطها . erse e‏ أيضاً التوقف ‘ 
الاستثناف » الراجعة » التصحیح o, sti.‏ فیتعین علیهم أن 
یسترجعوا ویخطوا في وقت واحد » Le‏ ينقص من مراقبتهم لختلف 
الشاطات . 


أخيراً 23 عامل ose‏ الاشارة إليه في ما Jat‏ مسالة التألیف في 
مهمة استذكار . وهو ales‏ بکون الفرد قد لك أحياناً في ذاکرته 


العلومات ال اللائمة ولکن دون أن يتمكنٍ من وضعهأ أوخطها بشكل 


PM‏ في ALE‏ الأطفال إلى نقص في مهارتهم اللغوية في 
التعبير . 


eie 
هناك العدید من النیاذج ( القوالب ) الستعملة حالياً لوصف‎ 
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وتحليلها انطلاقاً من ثلاثة نماذج » مع الترکیز على خصائصها 
الرئيسية YY.‏ تصف نشاطات : 1- توجهها المعطيات ؛ أو 2- 
توجهها المفاهيم € أو 3 تفاعلية . 

إن نموذج سير العمل الوجّه من قبل المعطيات » ويسمّى ble‏ 
بالانكليزية bottom-up‏ أو c text driven‏ یستند الى at fae‏ العنی 
یتکون انطلاقا من تمييز وتکوید ULE‏ وحدات النص الأساسية - 
الکلیات c‏ الجمل ‏ قبل ده بوحدات آکر . من هذا النظور c‏ 
e:‏ قوم bli‏ عل ی 

. یتعلّق القاریء بالنص ویکون نشاطه الإدراكي خاضعا 

y"‏ على الدوام . يجري التأویل الدلالي انطلاقاً من بى 
العبارات « وتتعلق الاستدلالات أساساً ا بتحليسل السندات 
وموشرات التلاحم الطروحة بوضصوح dis‏ البنية الفوقية 
بالتلخیص ‏ التركيز والاختصار فقط انطلاقاً من العلومات التي 
يقدّمها النص . في الحقيقة » یفترض هذا النموذج ( أو 'القالب ) 
أن بناء مدلول النص يقوم عل سيرورات من مستويات دنيا ‏ فك 
الکود > معا الكلات « والجمل والعبارات - قبل تدخل 
سیرورات من مستوی أعلى - تحدید الأفكار المهمّة c‏ إقامة البنية 
الفوقية . وهنذا هو التمییز الذي بقیمه کیتش Kintsch‏ بين 
السیرورات التحتية أو الصغرية والسیرورات الفوقية أو الکبرية » أو 
بين الاستیعاب الوضعي والاستیعاب الشامل . 

Geass‏ أحذ قالب من هذا النوع بعين الاعتبار لأنه يوجد حالات 
تكون فيها المادةالمطلوس فهمها جديدة Ve‏ بحيث یضطر القا رىء 
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إلى pM‏ لتصرّف كهذا كي بنیج ed‏ إلا أن ماسن 
تصور للسيرورة خطي أكثر من اللزوم وعل حجز كبير للغاية 
لنشاطات التمییز والإدراك . 

تستعمل العبارتان knowledge-based, top-down‏ 
knowledge drivenjl‏ في الولفات الانكليزية للدلالة على gi‏ 
العمل الذي توجهه الفاهیم . اه نموذج يستند إلى مبادی» تکون 
يموجيها عملية الاستيعاب سيرورة بناء فرضیات ‏ واستباقات » 
النص » Y‏ بل منذ قراءة العنوان نفسه . إن بناء العنی الإجمالي 
للنص يقوم منذ بداية القراءة بفكرة ole‏ يتصورها القاریء انطلاقاً 
من تجار a‏ الشخصية ‘ ومعلوماته ¢ والخططات والبنی الفوقية gil‏ 
يملكها مسبقاً . في هذه الحالة > لا تكون عملية فك الکود 
والسیرورات التحتية ضرورية 0 أو ait‏ لا تکون آساسية . تتم 
القراءة إجمالية. يوجهها القاری» وتقوم Cul‏ على شکل ible‏ 
للتص مع البنى الوجودة التي dies‏ على طول السیرورة . WEL‏ 
معالحة بالسيرورة الفوقية قائمة 4 ثمة عل i, Jai‏ الخططات . ويمكن 
yaad‏ النماذج من هذا p‏ أن ترکز de‏ معلومات الأشخاص 
السابقة لدرجة یی معها LLE‏ دور السیرورات نفسها . 


يبدو of‏ هذا gel o gpl‏ يلي ast‏ حالياً حاجات الباحثين 
في الاستيعاب « إذ آنا تكمن خلف معظم الأبحاث التي سبق 
وذکرناها بمعرض حدیثنا عن العلومات الاصلية والخططات . $ 
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أنها من جهة أخرى مؤاتية للحالات الي تکون نیها alll‏ معروفة 
لكن يصعب lle‏ أن dl‏ بعين الاعتبار laje‏ من السيرورة عندما 
تكون الحالة حلاف ذلك . 


عندئذ e‏ النموذج الأفضل هو النموذج التفاعلي الذي يفترض 
التأثير التبادل بين السيرورات مهيا كان مستواها . تبعاً للسیاق » 
للاهداف التوخاة أو للنص » یضبط القاریء  UT‏ أو بارادته » 
سير العمل الودراكي لتحقيق مهمة الاستيعاب على أفضل وجه . 

ól‏ نموذج كينتش وفان ديك van Dijk‏ هو على الأغلب النموذج 
الأكثرٌ شهرة واستعمالا بين النیاذج التفاعلية . يأحذ مفهوما البنية 
التحتية والبنية الفوقية مستويي المعالجة بعين الاعتبار . ويجري 
هذان الستویان بالتوازي حسب معالجة عدد متغير - تحدّده 
خصائص السطح - من الجمل الدلالية بالدورة الواحدة . Lady‏ 
البنية الفوقية تدريجياً انطلاقاً من ue‏ تكرار العناصر والجمل داخل 
JS‏ من الدورات وبتطبيق القواعد الفوقية إذا لزم الأمر . 

من جهة آخری يفترض النموذج التفاعلي أوالية مراقبة لختلف 
النشاطات الإدراكية . وتم البحث في ما وراء الإدراك بسيرورات 
التحکم هذه . وهو cea‏ معلومات واستراتيجيات AF‏ إدارة 
التشاط الإدراكي . هذه المعلومات وهذه الاسترائيجيات تحدم 
بدورها الراقبة وتنسيق النشاط الذهني . 


- في ما وراء الادراك یعکس بعد « العرفة » قدرة الشخص على 
تحليل تجربته كقارىء » والتفكير بنشاطه الإدراكي للاستیعاب كي 
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يخلص إلى «ob‏ وقوانین قد تسهل تجاربه القادمة . Ul‏ الناحية 
الثانية. اي الاستراتیجیات » فهي مرتبطة VAM del ast‏ 
ككفاءة الفرد على استعیال الوسائل الناسبة لنوع النص أو لمهمة 
معيّنة . یقول سمیث Of Smith‏ القاریء ابید يتوصّل لانتقاء 
الاستراتیجیات الجيدة عند اللحظة الناسبة . فباستطاعته أن یعرف 
متى » وکیف ولاذا ينبغي تطبیق إجراء معين وینجح في مراقبة 
نشاطه وضبطه وتقييمه عند JS‏ مرحلة من مراحل السيرورة . 
يستحقٌ البعد ما وراء الإدراكي لسيرورة الاستیعاب =( قدراً 
أكبر من eal‏ . لکن لا بد من أن يكون مدرجأ وف وقت واحد 
ضمن قالب مترابط للاستیعاب وللتطور Wa. SLIM‏ ‘ 
تزال الحاولات xL‏ الاتمار ولا تسمح بوضع قالب حقیقی 
Ob JUL‏ الابحاث متباينة WG‏ سواء على مستوی su,‏ 
الاختبارية والنتائج الحاصلة أو على مستوى التاویلات المقدّمة . 


i‏ استیعاب vere‏ هو نشاط إدراكي یعرف ab‏ تفاعل بين 
نص وثاریء  BL‏ مکانه ضمن سیاق sie‏ . هکذا فان سيرورة 
الاستیعاب تخضع col iG‏ متنوعة تنبثق في وقت واحد عن السیاق 
oe,‏ النص نقسه . وعن خصائص القارىء . خصص علماء 
النفس ۰ دون أن ینکروا أهمية عوامل السیاق والنص ‏ اهتماما 
خاصاً بميزات القاریء عبر دراسة بنی العرفة والسیرورات 
السيكولوجية الداخلة في مهمّة استیعاب النصوص . ومن بين 
خصائص القارىء WE‏ ما تكون الناحية التطورية موضوع del‏ 
يقوم بها الباحثون . 


تطور الاستیعاب 


بقول شل وهال() ان تطور الاستیعاب أو نموه يستمرٌ عل مدی 
الحياة . الا أن الابحاث تجرى عل الأطفال والراهفین معظم 
الاحیان . وتلاحظ أكثرية «die V‏ حيث تحلن النتاشج الحاصلة 
les‏ للمجموعات اللرسية - جموعات ہیی MIC‏ > تلاحظ 
à tz‏ التجلّيات مع cell‏ لكل من النواحي المدروسة وغالباً 
بمعزل عن نوع الهمة الطلوبة . 
العمر 

يقول ماندلر 5f Mandler‏ كل الدراسات حول النصوص 
السردية تظهر تفوقاً لدی الاشخاص الاک سنا بالنسبة للمتغيرات 
الكمية مثل عدد الجمل أو وحدات الإعلام المتذكرة . ویلاحظ 
بعض Lat ose Ul‏ أن أوقات القراءة هي أقصر لدى الأشخاص 
الأكبر GIS «Le‏ معظم الابحاث ی نقارن وقت إنجاز مهام 
إدراكية متنوعة . 

ویقو ل بعض الباحثين الذین درسوا الاستدلال Laf‏ بفوارق à‏ 
التجلیات حسب اعیار الأشخاص . لقد استنتجوا St‏ أطفالاً في 
الثامئة من العمر یقومون بعدد من الاستدلالات آکثر من اطضال 
الحضانة . ولاحظوا أن اطفالاً من السنة الدراسية الثانية ینقلون في 
تذكرهم من العلومات الستدل علیها - غير الوجودة في النص 


(1) Schell, R.E, Hall, E. (1980). «Psychologie génétique», Montréal: Edi- 
tions du Renouveau pédagogique inc. 
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الأصلي - التطابقة مع القضّة أكثر من اطفال الحضانة الذین تعتبر 
استدلالاتهم انحرافات باللسبة لوضوع القصة . 

واهتمت بعض الابحاث BL‏ مستویات LAY‏ النسبية 
للمعلومات . فقد لاحظت Of‏ الاشخاص الأصغر ستأً ورغم 
eel‏ ينقلون عدد معلومات مهمُة ة أكثر من التفاصیل » > لديم 
ارتیازات git (protocoles)‏ اكتمالاً عند مقار le‏ ببنية oe‏ 
الفوقية من ارتیازات الاشخاص MT‏ . ونذكر بان البنية 
الفوقية توافق وحدات العلومات en‏ في النص الأصلي . ومن 
الباحثين من درس مهارة الاشخاص في في التعرف إلى درجة Lel‏ 
عبارات النص 6 فلاحظوا Of‏ طلاب الشانوية يمكنهم تصنیف 
وحدات العلومات باستعیال آربعة مستویات » بینا یتوصل تلامذة 
السنة الاراسية السابعة إلى هذا بواسطة BW‏ مستویات ٠‏ وثلامذة 
السنة الخامسة بواسطة مستویین اثنين فقط c‏ ویصعب على تلامذة 
السنة الثالثة القيام بمهمّة کهذه Ul:‏ ماكجي McGee‏ فیستنتج Sf‏ 
قراء جيدين من السنة الثالثة وا خامسة یستطیعون التعرف إلى أفكار 
التص المهمّة ولو ان مهارة الأكر سنا منهم هي على مستوی افضل . 
Wis‏ لاحظت أبحاث آخری Sf‏ الاطفال الصغار لا يصنفون عل 
أساس LAY‏ الافکار نفسها الي يصفها الأطفال الأكبر سنا 
والناضجین yp tab‏ . لکن جرت دراسات أخرى تظهر أن هذا 
العامل لا يتغير كثيراً مع العمر أو لا يتغيّر أبدأ . فهي لا تلاحظ أي 
فارق بين الناضجين وأطفال السنة الدراسية الرابعة والسنة الدراسية 
السادسة أو بين أطفال السنة الدراسية a IS‏ والسنة الدراسية 
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الخامسة . لکن تجدر الاشارة إلى Ot‏ التصوص الستعملة d‏ هذه 
Jui‏ هي قصيرة جد أو مكونة من عبارة واحدة فقط . E‏ قد 
تکون التجلیات اللحوظة a re‏ بنمط المهمّة iol,‏ . تشير براون(1) 
إلى أن تلامذة السنة الخامسة هم أكثر شفافية تجاه الافکار i‏ 
عندما يُطلب إليهم تلخیص النص خلال فترة حدودة . كذلك من 
ان من T Sn‏ من سن ما قبل اللدرسة aia‏ 
للتعرف إلى الأفكار الهمة في نص معين إذا كان السياق وأهداف 
النشاط مألوفة pet (See‏ . يمكن الافتراض 5 Sf‏ القدرة على 
استخلاص الأفكار المهمّة تتطور باكرا جداً قبل تعلّم القراءة 
ol, LES,‏ الفوارق التطورية التى يلاحظها بعض الباحثين Ghat‏ 
هي نتيجة مرتبطة أكثر بکفاءة الذاكرة أو استحالة استعال فعال غذه 
الهارة في بعض OY‏ - نص طويل جذاً أو معقد مثلا . 

ان الولفات التي ene‏ بدراسة تطور الخططات - أو 
السیناریوهات > أو آطر العرفة - هي pt‏ عدداً والنتائج ليست دوماً 
واضحة (So‏ حول وقت وكيفية اكتساب هذه البنى أو ابتداء من أي 
tad‏ يجري Ural‏ منبجياً . مع هذا Sp‏ السيناريو خضع 
لابحاث عديدة وافق خلاها الباحثون نسبياً على Sf‏ هذا النوع من 
البنی يكتسبه ويستعمله الأطفال الصغار . إذ يعتقد هؤلاء الباحثون 


(1) Brown, A.L. (1981). «Metacognition: The development of selective 
strategies for learning from texts». M.L. Kamil (Ed.), Directions in 
reading: Research and instruction , 21- 43. Washington - D.C.: The 
National Reading Conference, Inc. 
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ol‏ بنية زمنية تقلّم فیها متتالية من الأحداث ضمن ترتیب معین 
تشكل مبدأ تنظيم الذاكرة لدی الأشخاصٍ من ختلف Je Vi‏ . 

ويلاحظون of‏ أطفال احضانة ينقلون قصصاً مع احترام التسلسل 
T‏ كا تلامیذ السنة اللراسية الثالشة . وأنه Y‏ فارق في 
الاستذکارات بين تلامذة الستتين الكالئة والخامسة بالنسبة لنصوص 
سردية عند مقارنة ارتیازاتهم ببنية تقدیم العلومات الزمنية . من 
جهة آخری لوحظت بعض الفوارق بين جموعات الأشخاص - 
الحضانة والسنة الدراسية الثالشة ‏ حول نواح أخرى مرتبطة 
بالسیناریو . یبدو af‏ الأشخاص الأصغر متا هم à aot‏ استعیال 
العناصر التي تملأ الخانات الفارغة « وأنهم يحذفون عدداً (jit‏ من 
هله العناصر 3 ویقلمون [ضافات Ju‏ بالکونات ويغطون 
عدداً pt‏ من العلومات الجديدة . ويستنتج الباحشون if‏ 
الأشخاص الأصغر سناً یتعلقون AST‏ بتقديم المعلومات الطابق 
لسيناريو ويعمدون إلى درجة PI‏ من البناء من الأكبر منهم . كا 
يلاحظ باحشون آخرون فوارق بين ختلف فثات العمر حيث 
یستنتجون أن تلامذة السنة السادسة هم AST‏ إحساساً ببنية النصوص 
و الايضاحية » » ویستعملونها d así‏ تذکرهم من تلامذة السنة 
الرابعة . ويستنتج فریدریکسن Frederiksen‏ فروقات Ju‏ لدی 
أشخاص à‏ السنتين الدراسيتين الثالثة واللخامسة بالنسبة لنصوص 
من النمط الاجرائي والتفسيري . فبینا تتشابه التجلیات في 
الجموعتین بالنسبة للنصوص السردية c‏ تکون SN‏ نج o‏ مستوی 
بالنسبة للنصوص ١‏ الإيضاحية » » حيث يُظلهر تلام السنة الثالثة 
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Laits‏ أكبر في التجلي . هكذا يصح افتراض تساسل في اکتساب 
ختلف البنى . جد فريدريكسن أن التصوص السردية هي 
الاسهل . is‏ تتفق الباحثتان انغلرت وهیبرت(1) على عدم وجود 
اکتساب متزامن لختلف البنى . وها تقولان ol‏ الوصف والقارنة 
هما نمطان من البنی الأكثر صعوبة » حتی بالنسبة للراشدین . ÓL‏ بى 
النصوص السردية تأتي أولا » يتبعها الوصف , فالبنی سابق/ 
نتيجة » مسألة / حل والمقارنة . مع هذا » هناك قلة من الابحاث 
حول هذا الوضوع والتائج gt‏ غالبا متناقضة . 
في dle‏ ما وراء الإدراك » cust‏ بعض الأعمال الفرضية التي 
تقول بان هذا النوع من العلومات أو الهارات بتطور في وقت 
متأثشر : أنْ الاطفال بعمر 8-7 سنوات هم هزون تجهيزاً أفضل من 
أطفال سن ما قبل الدرسة ؛ it,‏ المراهقين وطلاب الثانوية يحوزون 
على العموم على معلومات أو مهارات من النوع ما وراء الإدراكي 
أكثر P‏ ودقة وفعالية . ومن الباحثين من یعتبر أنه نحو سن 
12-11 سنة یصبح الا طفال قادرین (Je Sha‏ ضبط استراتيجيتهم في 
القراءة حسب آهداف مختلفة . الباحثة مارکان Markman‏ هي من 
هذا الرا أي وت cM‏ عدم استطاعة أطفال الرحلة الابتدائية بشکل 
d‏ أن یدخلوا في سيرورة معا لحة للمعلومات m‏ لهم بادارة 
بهم بأنفسهم . فهم في الواقع ینزعون » كا تقول « إلى النظر 
Englert, C.S., Hibert, E.H. (1984). «Children’s developing awareness‏ )1( 
of text structures in expository materials». Journal of Educational‏ 


Psychology, 76, 65-74. 
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إلى js‏ من عناصر النص کا لو كان موجوداً في معزل عن العناصر 
الاخری c‏ وهملون هكذا ما fad‏ من هذا Jal‏ كلا متكامل . 
Ll‏ ترز بعض الأبحاث التعلقة بالتلخيص النزعة التطورية 
الرتبطة بسيرورة معالحة العلومات ووضع تصور إجمالي للنص . فهي 
تظهر St‏ الأطفال الأكبر سأ يه یعمدون Je‏ ما يبدو ast‏ الى البناء 
خلال معالجة النص » وتستنتج of a‏ طلاب الثانوية يميلون إلى 
التصميم ( صنع مسودة ) ) ech ecb‏ قادرون عل watt‏ عن عدد اک 
d‏ الافکار بعدد أقل من à. Us‏ حين Sf‏ الأشخاص الأصغر 
السنتان الدراسيتان الخامسة والسابعة - يميلون إلى اعتاد 
up‏ تقوم على النسخ كلمة فكلمة تقريباً لبعض أجزاء 
النص بعد حذف ما يرونه اقل أهمية . کا اكتشفت هذه الأبحاث 
أنه باستطاعة تلاميذ الرحلة الابتدائية استعهال قواعد حذف ولكن 
الأشخاص الأكبر سنا يستعملون أيضاً قواعد إحلال وانتقاء للعبارات 
المواضيع . وقلا يستعمل تلامذة السئة الدراسية الضامسة قاعدة 
الابتكار »بینایستعملها تلامذة السنة العاشرة مرة من ثلاث حيث 
يناسب استعیاضا وكذا يفعل طلاب السنة الرابعة في الثانوية مرة على 
اثنتين . do]‏ تستنتج هذه OE eM‏ الراشدين يقومون بتركيبات - 
بناء جملة لتلخیص عبارة أو عبارتين من النص - وبابتکار- جملة 
تلخص فقرة أو عدّة فقرات - AST‏ من تلامذة السنة الثامنة . إن 
تطبيق قواعد التلخيص يتطلب حسن الحكم » والجهود » 
والمعلومات والاستراتيجيات المناسبة . ويعتقد أله في مهمّة كهذه 
على الأشخاص مراقبة نشاطهم بتفییم مستمر لأنفسهم » للمهمة 
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وللادة . هکذا يُرى Sf‏ التلخیص یرتبط كثيراً بالنمو والتطور لأنّه ء 
وبالرغم من ol‏ الاطفال الصغار یستطیمون تمييز الافکار المهمّة e‏ 
یعتقد الباحثون bt‏ وحدهم الأطفال الأكبر سنا قادرون على تجميع 
Je‏ تحت موضوع om‏ وکشف مستوی تنظیم النص واستعمال 
هذا التنظیم dot KM‏ التلخیص . 

كيف يتم تفسير JS‏ هذه الفروقات اللحوظة عند اشخاص من 
أعمار مختلفة ؟ تستلزم الإجابة عن هذا التساؤل الواجهة بين سؤالين 
أوّلين : 1 ما هی التغبرات الإدراكية المسؤولة عن هذا التطور ؟ 
و2- كيف تحدث هذه التغيّرات ؟ 


يتعين هنا النظر إلى الناحيتين ( بنى المعرفة والسيرورات 
السيكولوجية ) بغية محاولة الرد عن هذه التساؤلات . بالنسبة لبنى 
المعرفة » يمكن الاعتقاد Of‏ جزءاً فقط من التغيرات الملحوظة يمكن 
تفسيره بتطورها . يقول روث Roth‏ أن الاختلافات على مستوى 
أساس ca ad‏ تفسر جزءاً کبیراً من التباين بين الطفل والراشد . 
في الدراسات حول الشطرنج » تتناقص الاختلافات إل Jo‏ بعيد 
عند مقارنة أطفال وراشدین e.‏ معلومات متكافئة نسبياً عن هذه 
اللعبة . كذلك يُلاحظ كثيراً أن العلومات مرتبطة‌بالسن . يلعب 
fal‏ هنا غنى الکتسبات دوره : ds‏ كان لدی الفرد كمية أكبر من 
العلومات Qs,‏ كانت هذه العلومات أكثر تنوعاً » جاء add‏ على 
مستوی if ly . pail‏ الأشخاص الاکر ستا يملكون من حيث 
المبدأ جعبة اکبر من العلومات ‘ La,‏ هکذا تفوق تجلیانمم ky.‏ 
بعض الباحثين it‏ الأشخاص الاکر «bow‏ وبعد فراءة نص يروي 
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LA‏ معينة » ینقلون bode‏ من العناصر - الأحداث ‏ آکبر te‏ هو 
لدى الاطفال الاصغر سنا . يبدو إذاً Sf‏ التصورات الذهنية تملك 
مضموناً أكبر وعدداً آکر من المعلومات لدى الأكبر سنا . 
الناحية الثانية في بنى المعرفة تعود إلى تنظيم الذاكرة . نمة مسألة 
هم الأبحاث وهي معرفة ما إذا كان أحد أشكال تجميع 
العلومات ‏ مثل المخططات ‏ السيناريوهات أو أطر العلومات - 
يتطور مع العمر . يعتقد ماندلر Sf‏ البنى من هذا النوع يحتمل tel‏ 
تصبح آکژ hades‏ مع العمر . مع هذا فإنها على تنظيم واحد » 
والطبقات متشامة . حتی Of‏ ماندلر يفترض c‏ انطلاقاً من هنا » بی 
معرفة ابته تستند إلى مبادیء es‏ للذاکرة لا mp‏ . وتظهر 
بعض الابحاث التي ذکرها ماندلر ait‏ يإمكان آطفال صغار Whe‏ 
( أربع سنوات ) استعیال الترتيب التسلسل للاحداث من أجل 
إعادة elu‏ متتالية أحداث als‏ دون ترتيب . وهناك أبحاث 
آجري بعضها على أطفال بسن ثلاث وأربع سنوات » وبعضها على 
أطفال بسن أربع وس سنوات وتلامذة من السنتين الدراسيتين 
الاو J‏ والثالثة أظهرت استطاعة JS‏ الاشخاص استعال سيناريو 
لحفظ وتذکر العلومات f.‏ يؤكد الباحثون فرضية ة ماندلر التي تقول 
at‏ حتی في فترة الطفولة الأول » يمكن أن نجد في التجلیات موذج 
تنظیم للذاكرة یقوم على آساس Lhe JSS‏ . حسب هذا الکلام 
لا پوجد د تلود لافت مع العمر . عندئل ينبغي صياغة فرضیات 
يدة Glas‏ بالتنظيم التذكري . 
ار الاو بالرونة في استعیال المخططات . لقد سبق 
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أن آشرنا إلى کون اکتساب بعض بنى التصوص « الایضاحية » 
يحدث في وقت متأخر . من الباحئین من بلاحظ أنه بالکاد %22 من 
الأشخاص الذين درسوهم - تلامذة من السنة الدراسية التاسعة - 
یستعملون ge us IT‏ . ویلاحظ فریدریکسن OF‏ تلامیذ من 
السنة الدراسية الثالثة یتذکرون كا تلامذة السنة الخامسة نصا 
مردياً > لكنهم لا ینجحون مثلهم بالنسبة لنصوص مبنية انطلاقً 
من بنى أخرى - كما تستنتج أبحاث أخرى Of‏ بنية تخططة - من نوع 
السیناریو - تبدو مفضلة MN Ast;‏ من قبل أشخاص صغار 
آلسن من بنية من النوع الصنافي . يكن ase‏ تقدیم تفسیرین : 
1 - تتطور بعض آشکال البنى في وقت متأخر ؛ أو 2- یستعمل 
الاشخاص by‏ واحداً يفضلونه من البنى - القائمة على علاقات 
زمنية ومكانية - والمرونة في استعیال مختلف آنواع البنی هي ما یتطور 
مع السن . يتبغي إجراء الزید من الأبحاث في هذا الجال لتعریف 
انل ا رف تنظيم الذاكرة عند معالجتها من هذه الزاوية " 
الفرضية الثانية « الي وضعها ماندلر ‏ هتم بتعميم 
الخططات . فبالنسبة للسيناريوهات » التي تل أحداثاً ملموسة » 
كثيفة الحضور نسبياً في التجربة اليومية ‏ ينبغي تعميمها لإفساح 
المجال أمام مخططات ix Ast‏ قابلة للنقل إلى حالات من نفس 
النوع أو أحياتاً مختلفة كفاية عنها . من الأبخاث ما يلاحظ أنه كلما 
كان الأطفال أكبر C.‏ أعطوا > أثناء تذکرهم . معلومات عامة 
مقابل العناصر الحدودة Lad (or‏ ینقلها ۳ الأصغر سنا . 
ويخلص الباحثون تطور في eie‏ السیناریوهات التي Gef he‏ 
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يومية وقي استعباها الأكثر عمومية . 
على صعيد بنى العرفة قد یتوافق تطور تجلیات الاستیعاب مع 
العمر مع :1 - اغتناء وتعقد في أساس المعلومات ؛ 2- المرونة في 
استعمال بنى من غط الخطط Li]‏ عبر اکتساب آشکال تنظیم 
جديدة t‏ ما عبر كفاءة أكبر في تعدیل آشکال التنظیم هذه حسب 
الحاجات والنصوص؛ 3- تعميم أكبر أو مستوی تجريد del‏ لبنی 
oja i‏ . ان الدراسات ales gl‏ مبذه الفرضيات الأخيرة 
ت لتوها وعلینا انتظار أبحاث عديدة ré La‏ أفضل لا «S‏ 
m‏ بتطور مم العمر وتفسیر لتفاوتات التجلیات اللحوظة . 


على صعید السبرورات السیکولوجية » سبق أن ذکرنا عدّة 
دراسات تظهر » حسب العمر e‏ تغيرات في نشاطات مشل 
الاستدلال » وإنشاء البنية الفوقية » والتعرّف إلى الأفكار المهمة . 
uf‏ کون آوقات معالحة المعلومات تصبح أقصر مع العمر فیمکن 
بادیء الأمر تفسيره بستوی معلوسات الأفراد » ولکن Lal‏ 
بسیرورات سیکولوجية مختلفة . 


ثمّة افتراض يأخذ به UE‏ الباحثون alos‏ بالسيرورة الإجمالية . 
فالكثير منهم يعتقد Sb‏ الاشخاص الأصغر سنا يضون وقتاً في فك 
الرموز ‏ نموذج bottom up‏ - أطول من الوقت الذي يحتاجه من هم 
ast‏ منهم . الأمر هنا هو عبارة عن مسألة تخصيص للإمكانات 
الإدراكية . ویعتقد ds al‏ أصبحت عملية التفكيك أتوماتيكية 4 
ds‏ استطاع القراء اعتاد طريقة ة عمل حسب النموذج top-down‏ . 
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|4 استنتاج عام . وقد تکمن إحدى النواحي الهمة للتطور في أنه 
مع العمر » يعمل الأشخاص Ast‏ انطلاقاً من غوذج des‏ حيث 
تستعمل طريقتي المعالجة Lag‏ للحاجات والواتف . 

ویوجد افتراض OU‏ يستند إلى قدرة آکبر على معالجة العلومات . 
لقد سبق أن آشرنا إلى الدراسة التي لاحظت of‏ أشخاصاً أكبر سنا 
یعمدون إلى بناءات AST‏ من هم أصغر منهم . ویعتقد ماندلر Sf‏ 
التطور مع العمر یظهر في sly‏ التصورات . یفترض بالاشخاص 
الأكبر سنا أنهم یستعملون استعمالا متنوعاً نظامهم التصوري abd‏ 
معالجة العلومات » وأنهم یعودون إلى وسائل أكثر Us‏ مرتبطة 
ارتباطاً غبر مباشر بالضمون القلم eels‏ أكثر مهارة في في اتباع هذه 
الوسائل . وهذا ما قد يفسّر الفوارق في الاستدلالات وإنشاء i‏ 
فوقية gst‏ اکتمالاً . 

أخيراً هناك افتراض ثالث يؤدّي إلى السيرورة من النوع ما وراء 
الإدراكي . يُعتقد أن سيرورات الراقبة لدی المرء ومهارته في التفكر 
في نشاطه التصوري هما عاملان قادران على التطور مع العمر . 

يمكن fa]‏ تفسير تطور التجلیات مع العمر من وجهة نظر 
السيرورات‌السيكولوجية بالنظر إلى : 1 - النشاط ما بين المنوالين 
top-down bottom-up‏ « 2 - المعالجة البناءة للمعلومات؛ 3- 
مراقبة أفضل للنشاطات الإدراكية . 


المسألة الثانية التي Gas‏ إليها Shas‏ باسباب تطور بنى العرفة أو 
السیرورات السيكولوجية مع العمر . حول هذه d. JL‏ 
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تقدّمت Jie Mt‏ وما Jis‏ التفسبرات قليلة . ولا نجد سوی معطیات 
تعزو الأمر إلى وجود جعبة أغنى من العلومات وال اکتساب 
مهارات على مستوى أرقى LS‏ للخبرة اليومية أو التعلّم. قلّة من 
الباحثين تذهب ال آبعد من هذه النقطة . co.‏ ماندلر من جهة 
أخرى of‏ بعض التغيرات هي بنيوية it, à‏ تطور النشاط الدلالي 
واللغوي للافراد يمكن مقارنته Lu‏ مع تطور التفكير ابهبري الذي 
يستلزم » بالنسية للمبادیء العددية c‏ نشاطاً إدراكياً Lake‏ عن 
النشاط الطلوب لاستعال الاعداد . ویعتقد بوجود تفاعل ge‏ 
بين التطور الادراكي والقراءة . فبتاء الدلول یتطلب Dus‏ من 
النمط العملاني ‘ وهذا النشاط ضروري لفهم d‏ والعبارات 
المعقدة وقد Là,‏ اذا LS m‏ من الفروقات بين الاشخاص من 
-üket‏ 


إذاً يخضع استيعاب النصوص لتطور حسب E‏ الاشخاص . 
بالرغم من if‏ الأبحاث بدأت تحديداً pail‏ سواء لعناصر بی 
المعرفة » أو لعناصر السیرورات السیکولوجية ‏ التي تمخضع 
للتغيرات c‏ فهي i‏ تزل صامتة حول التفسيرات الي c x‏ 
التطور . ولارتباط هذا التطور ارتباطاً أساسياً بمجموعات eM‏ 
فهو قد يتوقف على عوامل عدّة . من الفرضیات المقدّمة حالياً 
قرضية تعلق بالتفاعل بين التطور الودراكي لدى الافراد وتجليهم 
في عملية الاستیعاب . 

التطور اللإدراكي 

لقد عرّفنا استيعاب النصوص aib‏ عملية تفاعل بين نض 
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وقاریء . ثم وصفنا يعد ذلك كل من قطبي هذا التفاعل وأبرزنا 
of‏ نتيجة النشاط الإدراكي لدى الفرد هي تصور دلالي للرسالة « 
يختلف عادة عن تصورها اللغوي . ينبغي 13 التسلیم بائه على 
الستوی الادراكي يحصل نشاط بناء أو إعادة بناء دلالي مستقلٌ am‏ 
عن سات التص . هذا النشاط الهم يمكنه في الواقع أن یصبح 
آسهل أو thal‏ بواسطة آشکال dale‏ منسوية إلى الرسالة ولکن في 
جميع احالات - حتى حين يكون النص قصيرا والاستذكار فورياً - 
هناك Sas‏ نشاط بناء » ووضع ء « وإعادة تنظيم للرسالة . ó|‏ 
سبرورة كهذه Lat gle‏ ببعض خصائص القارىء c‏ بعلوماته e‏ 
بقدراته الذاكرية » بهاراته » الخ ۰ ۰ ولکن هنا أيضاً G‏ من هذه 
العوامل لا ینم نشاط البناء . إذا في كافة الظروف يكون استيعاب 
النصوص سيرورة سيكولوجية تتضمن شكل بناء للماذة يصفه 
الباحثون بالاستدلال C‏ أو تحدید الأفكار المهمة أو إنشاء البنية 
الفوقية . لقد bald‏ كذلك أبحاثاً عديدة cup‏ بتطور ختلف هذه 
النشاطات مع السنّ . ونعتقد أنه يجب تكييف نظرية تطوّر 
الاسنيعاب مع هذه الاکتشافات وإقامتها على أساس تصور بنائي . 
القاسم المشترك في هذا التحول قد يكون التطور الإدراكي وخاصة 
الستوی العملاني . 


ol‏ تطور تجلیات الأفراد في مهام عملية استيعاب المنسوب عادة 
d‏ العمر يكن f‏ ليله es‏ نظرية الط الإدراكي . تسمح 
نظرية كهذه à»‏ بفهم أفضل لتعديل التفاعل بين القارىء والنص عل 
مدی التطور كي c uke cA pur‏ وهوية البنى الذهنية الكامنة 
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خلف نشاط الفرد الادراكي آمام نص للقراعة . Of‏ نظرية بياجيه 
4 حول التطور الادراكي تبدو لنا ملائمة SU‏ عن هذه 
التساؤلات . يقترح «xi‏ في الواقعم غوذج عمل ذهني یفسر كيف 
يرد الفرد تجاه الحوافز المحيطة باستعمال البنى الإدراكية التي تاها أو 
براجعتها عندما يتضمن الواقع معطيات جديدة تقتضي هذه 
المراجعة . 

بالنسبة لبياجيه ينجم التنظيم الإدراكي عن استيعاب المعطيات 
والتحولات التي تجری عليها . من أجل معرفة موضوع ما » يجب 
التوصضل لتصوره > وإدراك مختلف عناصره » وهذه هی الناحية 
الصورية . والتأثير على هذا التصور عبر اعیال أو عملیات تلف 
وهذه هي الناحية العملانية . إن تطور تنظیم الفکر ييز نفو الفرد 
الإدراكي . Sins‏ هذا التطور إلى وضع غططات مختلفة ges‏ 
خلال صیغ فكرية تتطور مع العمر . لقد ميز بياجيه آربع مراحل 
للتطور تتوافق مع فترات متتالية من اکتساب الذكاء : الفکر 
الحسى ‏ الحركي » الفکر الفطري أو قبل النطقي » الفکر العملاني 
اللموس Salle‏ العملاني الصوري . 

وتبعاً لنظرية بياجيه » يتميز النمو الفكري با يلي : 


أ- تطور طريقة تفكير تكون بادىء الأمر XI‏ » يركزها الرء de‏ 
نفسه . على مظهر وحيد من الواقع یم ری و 
متكيّفة تكيّفاً أفضل e‏ قادرة على وضع الفرضیات » وعل التعمیم 
إلى المکن e‏ وعلى استيعاب jet‏ عناصر موقف معين والتنسيق 
بينها ؛ 
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ب ‏ تطور للمهارات الذهنية غير المتمايزة ies‏ بادیء الأمر ء 
والشاملة حيث يجري تطبیق قاعدة واحدة على كل الحقائق « glo‏ 
تصبح تدريجياً أكثر ia‏ أكثر Laud‏ أكثر تکفا مع ختلف 
السياقات Ue‏ يجعل الشخص قادراً على الاستباق » والتخطیط ‏ 
ووضع قواعد جديدة للعمل انطلاقاً من عناصر معروفة مع أخذه 
بعين الاعتبار لما هو جديد ومغاير ؛ 

ج - تطور في طريقة إدراك الواقع مركزة بادىء الامر أساساً على 
الشيء ء اللموس وعلى ناحيته أو نواحيه السائدة « متعلقة بخصائص 
المحبط وقليلة الاحساس بالاجزاء الختلفة لكل واحد » a‏ 
Pu‏ أكثر انفصالاً عن اللموس € مستقلّة عن أشياء الواقع 
الاحداث الفعلية > ما يجعل الرء قادرا على التجرید والتعمیم ؛ 

د تطور قي القدرات على معالجة العلومات : یری الاطفال 
mE‏ في الکلیات معلومات أكثر ما تحتويه حقيقة ويتوقف 
تأویلها على رؤية خاصة ALU‏ الذي تکون Bare‏ قراءته سطخية c‏ 
جزئية » قائمة على عنصر واحد للحالة أو على ما هو معروف + مع 
تقدّم العمر » يصبحون تدريجياً Ast‏ إحساساً بدقائق اللغة وأكثر 
قدرة على استعیال أفضل لكل المعلومات e‏ والتكيف مع المعطيات 
الجديدة » وتصور IST‏ تعقدا وتجريدية js‏ العناصر المطلوب 
معالجتها . 

يتعلق هذا التطور في تلف أوجه الذکاء بنمو البنى الذهنية التي 
لا تسمح بادىء الأمر بأكثر من علاقات بسيطة بين شيئين » 
وبالقارنة خطوة خطوة » دون إجراء أي عملية » ودون تفاعل: بينهها 
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ولکن بالترکیز على الاقوی بینها . ثم تشرع البنى رویدا وتدريجيا 
باستیعاب الفثات ‏ والعلاقات عبر تنسيق OLAS‏ وتطبیق 
عملیات ملموسة وقواعد اشتغال اولية. أخيراً e‏ ومن خلال البنی 
الوجودة ‏ یظهر التفکیر الفرضي - الاستنتاجي . إمكانية إجراء 
عملیات de‏ عملیات ۰ وفهم الوضع التركيي حیث يكن النظر 
بشأن کل الفرضیات الممكنة واختبارها . وتتميّز هذه المرحلة 
الاخبرة Lat‏ بقدرة المرء على التفكر حول تفكيره الخاص ء حول 
طرق اشتغاله واستخلاص قواعد جديدة . 


pis‏ نظرية بياجيه حسب إعتقادنا إطاراً ورؤيا يؤدّيان إلى تنوير 
معلوماتنا واغنائها حول تطور الفرد في استیعاب النصوص . 


سبق of‏ آشرنا مراراً إلى أن إعادة بناء النص الحقيقي للرسالة 
وحفظها یر باستحضار للمفاهيم e‏ للصور e‏ أو للمعلومات غير 
الوجودة في النص نفسه . وتفترض هله السيرورة سلسلة من 
النشاطات الذهنية المؤدية إلى إقامة العلاقات . والتصنیف › 
والترگیب c‏ والاحتصار c‏ الخ . 2 gib‏ لا يمكن تحقيقها دون دعم 
جهاز الشخص الإدراكي » أي دعم طرق تفكيره . تحتوي الزلغات 
حول هذا الوضوع inde‏ لا بأس به من المؤشرات التي تؤكد هذه 
العلاقة الوثيقة . 


يقول بيدو Bideaud‏ أنه لا يكن فصل تطور نظام معالجة 
المعلومات عن تطور الأواليات الكامنة خلف التصورات الذهنية 
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Sf Ammon‏ الخططات التحويلية هي عناصر مهمة في کفاءة الفرد 
في التواصل . وتکون الخططات مستقلة عن الضمون وتتوافق مع 
نشاط المرء الذهني حول هذه الضامین . هذا النشاط hey‏ بالطبع 
عستوی cel‏ ¢ وتنظيم المفاهيم ‘ والقدرة على التوليف ¢ 
والتحلیل ‏ والتنسیق عبر إقامة العلاقات » واعادة التجميع € 
واعادة البناء » والترکیز» والتکهن › والتصنیف ‏ والترتيب 
الزمني » الخ . 
بعض الباحثين واضحون ce‏ حول العلاقة بين تطور 
الاستیعاب وتطور الفکر العملاني Pensée opératoire‏ . وقد کتبوا 
یقولون df‏ الستوی الصوري هو دون شك عامل نجاح في القراءة 
ومن الکونات الأساسية في تفسير الکفاءة في القراءة . كا یعتقدون 
أنه إذا كان يكن اعتبار الاستيعاب عملية إنشاء لبنية معرفية تتضمن 
علاقات متعدّدة  OB‏ النشاط العملانی هو دون أض ريب السند 
الذهني لهذا البناء. ويعتقد نوازيه df Noizet‏ استخراج معنى عبارة 
معقدة نتيجة تراکب العديد من الجمل يتطلب حكا نشاطا من 
النوع العملاني ضروریاً لعملية الفهم . ويضيف أنه من أجل صنع 
علاقات بين الماضي والمستقبل » بين الواقعي والممكن 6 ومن أجل 
رؤية تلف أهداف نشاط القراءة كمنظات للعمل 6 یتعین أن 
نأخذ بعين الاعتبار مشاركة العمليات الإدراكية ASU‏ تعقيداً . 
كذلك كتب توریت(1) يقول Of‏ التفکر العملاني يتيح الحفاظ عل 


(1) Tourette, E. (1982). «Compétence cognitive et performance linguis- 
tique». Bulletin de psychologie, XXXIV, 167- 175. 
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بعض الثوابت (مشل العلاقات الزمنية ) الضرورية (Qu‏ 
للاستیعاب . أخيراً يشير Elkind Ü usd]‏ إلى العلاقة بين الفکر 
العملاني واکتساب القراءة مستنداً إلى کون القراء البکرین متقدّمين 
إدراكياً على صعيد العملیات اللموسة AST‏ من الاطفال الا حرین . 

تشير الدر اسات التجرييية العديدة التي ذکرناها إلى أنه يكن 
اعتبار ما يُفهم Bity‏ تعدیلا لجهاز المعلومات عبر الاستیعاب. 
والتكييف . هاتان الأواليتان تظهران كنشاطين إدراكيين كامنين في 
تجاوب الأشخاص مع الحوافز التي يقدّمها النص . 

هناك أبحاث أخرى تذهب LAY T‏ نفسه . فهي تدرس 
العلاقة بين المستوى العملاني مقاسا برائز حول التفكير («Formal‏ 
Operational Reasoning Test»)‏ ومقیاس موحد للمهارات في 
القراءة لدى تلاميذ من السنوات الدراسية السادسة والسابعة 
والثامنة . في کل التحاليل التي col‏ يلاحظ الباحشون تأثير 
eene‏ يُنسب إلى المستوى العملاني . على مؤشرات الكفاءة في 
القراءة . وينتهون إلى ضرورة النظر إلى هذا العامل في تفسيراتنا 
حول تطور الاستيعاب . 

وقد وجد بعض الباحئین فاصلا مها في تجليات الاشخاص عند 
مقارنتهم لمجموعة أعمار 8-7 سنوات مع مجموعة 9 10 سنوات . 
فقد لاحظوا Of‏ الأكبر سنا یتذکرون من الجمل ضعف غدد تلك 


“(1) Elkind, D. (1981). «Children and adolescents : Interpretive essays on 
Jean Piaget», (Third Edition). New York: Oxford University Press. 
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التي u Sis‏ جموعة ال 8-7 سنوات . وآشاروا كذلك إلى at‏ نحو 
سنّ ال 8-7 سنوات » يوجد تغير مهم في أحکام التعزف المتعلق 
بالنصوص السردية وتلخيصها . ليس فقط ان الاستذكارات هى 
أفضل Ks‏ ولكن Cal ley‏ : فالبنية الفوقية أكثر اكتمالا » 
والأحداث المستذكرة أكثر عدداً وأكثر ارتباطاً فیا بينها JS.‏ هذه 
اللاحظات التي تبرز التطور الهم pelt!‏ في الاستيعاب نحو سن 
7 سنوات یکن تفسبرها تفسیراً (ro‏ بائه عند هذا العمر بالضبط 
يبدأ الطفل بالعمل على الستوی العملاني الملموس . 

نشير but‏ إلى أعبال علیاء نفس اللغة الذين أبدوا اهتاماً خاصاً 
بالعلاقة بين المستوى العملاني واستيعاب اللغة . بالرغم من أنْ 
بعضاً من هذه Du!‏ 7 یتوصل إلى تحديد هذه العلاقة فقد أظهر 
البعض الآخر توازياً بين بعض نشاطات استیعاب الکلیات وتطور 
الفكر العملاقي لدی الاشخاص . ویری باحثون أن a‏ اللغة هي 
« وسيلة لتصور العروف ( ... ) وشيء تتعین ن معرفته - شيء على 
درجة كييرة من التعقيد . إن تعلّم اللغة یت (THEMA‏ 
وقدرة على استنتاج قواعد » قدرة شبيهة باکتساب البنی المعرفية 
النطقية - الرياضية أو العلومات الفيزيائية » . l|‏ پقوم علیاء نفس 
لغة مدرسة جنیف بتقدیم القراءة والاستیعاب کنشاطین إدراكيين 
يتطوران مع مستوى الأفراد العملاني . 

في بحث سابق OU‏ قمنا بتحليل تطور التجلّيات في مهمّة 
Deschénes, A.1. (1986). «la compréhension, la production de textes et‏ )1( 


le développement de ما‎ pensée opératoire», Thèse de doctorat, Univer- 
sité Laval. 
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استيعاب النصوص وفق مستوى الأشخاص العملاني مع Gist‏ 
المعلومات الأصاية وتبعية ‏ استقلالية الحقل . 


bas العلومات الأساسية وتبعية - استقلالية الحقل لا تلعب‎ ój 
. مهأ فعلا في تفسير فوارق التجلیات التي لظناها بين الأشخاص‎ 
الجنس فهو عامل معبر يتعينٌ أخذه في المؤشرات من النمط‎ UT 
الكمي ( المرتبطة بطول الارتيازات ) « حيث یسجل الأفراد الوناث‎ 
em من الأفراد الذكور . كذلك يشكل السن‎ del نقاطاً‎ ze 
مستوی‎ JE » تكهنية للموشرات من النوع الکمي . وأخيراً‎ 
الاشخاص العملاني أفضل متغيرة تكهنية للمؤشرات من التمط‎ 
النوعي ( تحویل العلومات عبر تطبيق قواعد تلخیص وتنظیم‎ 
عامل يفسّر فوارق‎ cal للطروحات ) . وهو يشل من جهة أخرى‎ 
عن‎ dj التجلیات بين الأفراد بالنسبة لهذه الوشرات نفسها‎ 
الخصائص الأخرى المقدّرة . وتكشف التحليلات في كل الحالات‎ 
أن الأفراد ذوي المستويات الصورية يتميّزون عن ذوي المستويات‎ 
. العملانية الأخرى‎ 


هذه الدراسة تسمح بإجراء تمييز مهم حول الأدوار المتوالية 
لعاملي العمر والمستوى العملاني في تجلیات استيعاب النصوص . 
نجد الأثر العائد للعمر أكثر في تحليلات المؤشرات من النمط الکمي 
التى تعكس طول ارتیازات الأشخاص . هناك عاملان مرتبطان 
بسپرورة التألیف يبدو bol‏ بفسّران هذا الأثر . یتناول الاوّل 
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التحكم بهذه السيرورة : مع العمر - وتقدّم الدراسة - يصبح الفرد 
اک AD‏ مهارة في da‏ الغة cell‏ عن (erai‏ 
انضل بالهارات ا ركية الأساسية والاصطلاحات ‏ النحوية 3 
الاملائية - اللخاصة بطريقة التعببر هله »› بحيث یستطیم MUS‏ 
النصوص بسهولة في الرحلة الثانوية مثلا أكبر مما هي في السنة 
الدراسية الخامسة . وتسمح هذه القدرة التى تنمو مع تقدّم a‏ 
134 بتحریر نصوص تزداد 3 yor Len‏ جهد إضاقي . 
العامل الثاني فیطابق معیار تجل - تؤكده على ما يبدو بش ات 
حول إنشاء النصوص ( أنظر الفصل 3)-۰ معياراً يقنوم على 
التفكير بأنه كلما كان النص أطول « يكون deat‏ أفضل . وما يزيد 
قيمة هذا العیار النظام التربوي » às‏ يدخل في نفس الفرد مع 
العمر ومراحل الدراسة . إذ els {Us‏ الاشخاص على الستوی 
الدراسي ‏ یتفیدون به أكثر بصورة لا واعية . إذأ لا یسمح لنا 
العمر بأن نفسر تفسيراً io»‏ نوعية التجلیات في الاستيعاب إلا مع 
النظر إلى طول ( كميّة ) ونوعية التلخيص . 


òl‏ أثر الستوی العملا في ما شرات التجلیات النوعية يسمح 
بافتراض وجود معالجة d is‏ العمق معلومات النص عند 
الأشخاص الأكثر تقدّماً إدراكياً . هذه المعالحة تقوم ÎI‏ على اکتساب 
المهارات من النمط العملاني والتركيبي والتحكم بها . نعتقد خاصّة 
ól‏ القدرات في 1 - دمج وتنسیق مجموعة عناصر موقف معين » 2- 
وضع قواعد جديدة لسير العمل الذهني ؛ 3- التجريد والتعميم » 
4- التحرّر Cis‏ من الشكل » من المضمون الملموس أو من 
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الأحداث الفعلية و5 - التکیف مع العطیات الجديدة التي یقذمها 
المحيط والتي تيز غو الفكر العملاني » هي كامنة خلف نشاط 
معالحة المعلومات وتتيح مع اكتسابها التدريجي تطور التجليات في 
استيعاب النصوص . 

fy‏ تستحقّ الأعمال المتعلّقة بالميل التطوّري للتجلّيات في 
استيعاب النصوص أن تُتابع . في الواقع » يجب Lad‏ تمبيز تأثير 
العمر ait,‏ النمو SLOW‏ لدی الاشخاص d‏ أنواع dake‏ من 
الهام Tu‏ أفضل . بالاضافة إلى أنه )13 كان يبدو واضحاً gil af‏ 
الإدراكية ‏ جفهوم بیاجیه - تساهم بالعمل الذهني في Lee‏ 
العلومات  edo‏ فهم أفضل لدورها في تلف السيرورات 
السيكولوجية الواردة في بناء التصور الذهنی للنص الطلوب 
استیمابه . i‏ 

على الصعید التربوي » نعتقد أن على تعلیم الاستیعاب of‏ یاخذ 
أكثر في حسبانه التطور الادراكي للافراد كي بترم احتراماً افضل 
البنی الذهنية الخاصة JS‏ مستوی من التطور Guy.‏ التخطیط 
لنشاطات تعليم hat‏ إجمالية تسح بتطبيق عملیات ادراكية 
متخصصة . هذه النشاطات يجب INE ULLE Ys‏ للعمليات التي 
تتطلبها. بحيث لا يكون تلامذة الرحلة الابتدائية مشلا في وضع 
مواجهة مع مقاییس bE‏ تقتضی استعیال مهارات من مستوی 
صوري . ينبغي ol‏ تکون نشاطات ela‏ هذه متفردة AST‏ ما 
يکن ؛ ay‏ لیس من الضروري أن تکون مجموعة مدرسية معينة 
متجانسة في ما خص التطور الادراكي . يحتمل أن نجد عدّة أطفال 
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pat (bis‏ في هذا الجال دون القدرة على النجاح بنفس مستوی 
آخرین من الصف نفسه » ليس لانهم لا يبذلون ما يكفي من 
الجهود بل ee‏ يفتقرون إلى الكفاءة الإدراكية لبلوغ هذا 
النجاح . قد يكون هذا الوضع تأثير مهم على حافز التلامذة ويمكن 
تعديله بواسطة تدخلات متخصّصة على مستوى السيرورات 
الذهنية التي يكن تنمیتها,عبر نشاطات مؤاتية : من السهل وضع 
نشاطات للتعميم » ولتعريف السائل » ولصياغة الفرضيات بهدف 
حل مسألة معيّنة » الخ . 


87 


الفصل الثالث 


فقط منذ بداية الشانینات بدأ الباحثون في تألیف النصوص 
باقتراح قوالب او نماذج تفسيرية للسیرورات التي يقتضيها هذا 
النشاط . فقبل ذاك » کان غیاب الابحاث الاختبارية قد منم 
صياغة قوالب كهذه . وما تزال النظريات المطروحة حديثاً مسودّات 
أو اقتراحات جزئية لا يمكنها As‏ الإحاطة ds:‏ السيرورات الواردة 
في bus‏ تاليف التصوص . 

من جهة آخری » یشکل التطور اللحوظ في البحث حول 
الاستیعاب خلال العقدین الاخبرین وظه ور العلوم المعروفة 
بالادراكية » یشکلان سندین 'ملائمين لقالب لتأليف التصوص . 

من الحتمل في الواقع أن یکون نشاط الكتابة يلك lode‏ من 
الخصائص شديدة القرب ظاهرياً من خصائص مهمة قراءة ol;‏ 

تتواجد بعض عناصر قوالب الاستیعاب في قوالب التأليف . فمن 
جهة يستعمل الشخص الذي يقرأ بنى معرفة تسهل فهمه كا ینبل 
الشخص الذي يكتب من البنى نفسها SUI‏ الضرورية لتأليف 
الرسالة . من جهة أخرى » إن عملية اف في مهمّة تذکر أو 
تلخيص خلال التحقق من الاستيعاب c‏ تقترب من عملية الخط 
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المطلوبة في التأليف للتعبير عن رسالة معيّنة . نحن هنا بصدد ناحیتین 
'متشابهتين ظاهرياً في غطيْ النشاط Ob alis‏ فعلاً ضرورة الالتفات 
إلى الاكتشافات حول الاستيعاب بغية صياغة قالب للتأليف . 

الأهداف النظرية هي كذلك متشايبة بالفعل . على قالب 
التأليف أن يتيح : 1- تحديد النشاطات الإدراكية الواردة؛ 2- 
وصف تنظيمها ومتواليات النشاطات اللحوظة € 3 - تحديد الأمور 
التي تتم معأ وتلك التي تتم كلا على حدة ؛ 4 التکهن بالتجلیات 
والتطور . 

إن قالباً ملائياً لإنشاء النصوص يجب أن يتضمُن سيرورات 
متكاملة . تقاعلية » يمكن تكرارها وذات مستويات عدّة . بهذا 
المعنى OB.‏ القوالب الخطية » حيث تتحقق مراحل متحالية ضمن 
ترتيب ea‏ ( ما قبل الكتابة » الكتابة » ما بعد الكتابة ) » هي 
' دون مستقبل EY‏ تفرط في تبسيط سيرورة إنتاج اللغة ولا تلتفت إلى 
الخصائص الا ساسية للسيرورات الانسانية في معالجة المعلومات . 

تتضمن القوالب الالية عامة العديد من السيرورات أو 
السيرورات الثانوية في طور التفاعل . ES]‏ هذه القوالب غالباً ما 
تكون جزئية وتنجح بصعربة في مكاملة العلومات التي حصلت 
عليها الأبحاث حول الاستيعاب . ما نصبو إليه هو اقتراح قالب 
نظري لتاليف النصوص يأخذ هذه الاكتشافات بعين الاعتبار 
ويسهل مقارنة النشاطين e‏ مع استنادنا aS‏ إلى ما يطرحه الباحثون 
في هذا المجال . وقبل هذا القالب أو النموذج يتعين تحديد کل 
النواحي التي يجب الإحاطة بها بتحديدنا بأوضح ما يمكن نشاط 
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تألیف النصوص من منظور علم النفس الادراكي . 


یکن النظر إلى وضع النتصوصٍ من Sst «Ul ile‏ نظرة 
وصفية c‏ ثم تبعاً لمنظور وظيفي وأخيراً بالاستناد إلى القالب الاشمل 
لعلم النفس الأدراكي . 


على الصعيد الوصفي » كتابة النص هي نشاط إدراكي - حركي 
معقد نسبياً دف إلى وضع رسالة مع قصد عد » وبواسطة شكل 
من أشكال اللغة d.‏ تعريف do‏ لا يفيد Las‏ بالنسبة لفهم 
النشاط الذي يبقى جزء كبير منه ذهنياً أساساً . 


وتبعاً لنظور وظيفي . الكتابة هي شكل تواصل ‏ وسيلة 
يكشف الرء عبرها لنفسه وللآخرين رؤيته وفهمه للاشیاء . بهذا 
المعنى . هي طريقة عمل وتعامل اجتياعي تسمح e‏ عبر الزمان 
والمكان « بإشباع حاجات اجتاعية . إضافة هذا » يمكن اعتبار 
الكتابة شكل تعلم » وسيلة لاكتساب معلومات جديدة 
واستيعابها . وطريقة لارضاء حاجات إدراكية للاكتساب وضبط 
العلومات أو أداة للمرور من الملموس إلى الصوري « من الواقع 
إلى النطق . حول هذا الوضوع» يعتقد بعض الباحثين if‏ العبور 

من الشفوي إلى الکتوب cts‏ .52 مهن تب الاستعداد للفكر 
الجرد c‏ الصوري, أو النطقي وللعقلانية . هذه الطريقة في تتاول 
الكتابة » ولو انا" رز ضرورة النظر إلى أهداف الشخص الكاتب 
dad‏ الكتابة Yoo‏ تقدّم جديداً كافياً حول التعقد الذهني الفترض 
خلال مهمّة ASC‏ . 
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يبدو النظور الادراكي ضرورياً be‏ بغية فهم حقيقي لا يجري 
عندما یقوم شخص ما بتألیف نص ما . بهذا المعنى » يجب النظر 
إلى التأليف . كا بالنسبة للاستیعاب ولبعض ظواهر الادراك 
وللتعلم ولحل السائل » مع الاحاطة بتصور العلومات في ذاکرة 
الانسان . |0 فهم مختلف هذه النشاطات ینجم عن تحلیل اکتساب 
العلومات وخزنها واسترجاعها وتطبيقها . اساسا تقوم السيرورة على 
تفاعل بين حافز وبنى إدراكية » ومعلومات موجودة . ویفترض هذا 
التفاعل عملیات سيكولوجية أو سیرورات إدراكية . نتيجة JS‏ هذا 
العمل الذهني هي وضع رسالة حرم اصطلاحات اللغة الکتوية 
ويلبي تطلبات المهمّة الأساسية e‏ وضع يعكس بجزء ء S‏ مله 
النشاط الإدراكي نفسه .ما يسمح باستنتاج السيرورات الواردة. 
على هله الأسس الادراكية » يكن تعريف نشاط تاليف نص 
مکتوب ab‏ تفاعل بين وضع محاورة وکاتب هدفه وضع رسالة d‏ 
كلام مكتوب . يركز هذا التعریف على السیرورات الادراكية 
العاملة في بناء الرسالة(المعنى » المدلول ) dy‏ التعبير عنها باللغة 
المكتوبة . Ge‏ وان كان Js‏ باحث » في هذا الجال » ينظر إلى 
تأليف النصوص من زاوية ختلفة » فالجميع متفقون على وصف 
هذا النشاط كمعالجة للمعلومات الخارجية أو الداخلية بالنسبة 
للكائب عبر سيرورات ذهنية مختلفة » متوالية أو متزامنة . 
القالب القترح 

يستند القالب الذي سيل وصفه إلى هذا التصریف ویعرض 
العناصر الرئيسة التي تكون IS‏ من أقسام هذا التفاعل . ومن أجل 
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وضع هذا القالب ¢ اعتمدنا عل . ما وضع eui E‏ حول 
حول موضوع الاستیعاب . یقلم da 3 a en‏ القالب بصورة 


وضع الحاورة 

نفضل استعال تعبیر وضع الحاورة على تعبير مهمّة OY‏ هذا 
الأخير یتناول Bay‏ ما يجب القیام به » والتبیان الکتوب أو الشفوي 
للتوجيهات » أو للقیود . أو للمعايير التي تحدّد النتيجة التتظرة . 
بینیا يسمح تعبير وضع باحتواء عناصر المحيط التي قد تؤثر على 
نشاط التأليف . إن تعریف هذا الوضع کوضع ‏ محاورة cs‏ مها 
كان السياق الذي تحصل ضمنه الكتابة » Lf‏ بصدد PUE‏ 
تواصل » UL‏ عن بعد » في الزمان والمكان c‏ أو نشاط تعبير 
الكاتب عن رسالة لنفسه أو لآخرين . 


يتضمّن وضع الحاورة کل الثوابت » الخارجة عن الشخص 
الكاتب » التي قد تؤثّر على نشاط الكتابة » فهذا النشاط لا ex‏ في 
الفراغ . هذه الثوابت هی : 1- المهمة € 2- المحيط GW‏ ؛ 3- 
النص نفسه؛ 4 الاشخاص الآخرون ؛ 5 - مصادر العلومات 
الخارجية . 

الهمة تتضمّن JS‏ العناصر التي تحدّد uei‏ المتتظر d.‏ الااطار 
المدرسي » من السهل Ci‏ دید هذه العناصر » نکون Ble‏ 
بصدد توجيهات واضحة يعطيها شفوياً أو كتابة السخص Jal‏ 
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عن bL‏ . تتأف هذه التوجیهات dle‏ من pole‏ عديدة » مثل 
وظيفة التواصل الطلوب » الحدف e‏ الوضوع glia‏ » نوع النص 
الطلوب کتابته » القارىء c e‏ الكيفيات الخاصة التي يتعين 
احترامها أو معاییر التقییم . آما في وضع مهني أو مهمة als‏ حرة 
) کتابة الیومیات ob (e‏ كثيراً من هذه العناصر يكون ضمنياً 
حيث لا أحد ode‏ المهمّة للشخص الكاتب . 


المحيط SU‏ یتضمن المكان المادي الذي يجري فيه النشاط » 
اللحظة والمواد الضرورية لانشاء النص » الورق »ء الأقلام » الآلة 
الكاتبة » الخ . إنه الوضع الملموس الذي يتواجد فيه الشخص 
الكاتب والعناصر الادية الملائمة للمهمة 

يتعين كذلك أخذ القسم أو US‏ التي سبقت كتابتها من 
oai‏ كعنصر من عناصر الوضع : cde‏ الکاتب col‏ نص 
مترابط . إذاً يصبح القسم أو الاقسام التي حققت عنصراً من 
السیاق ej‏ نوعاً ما ما سيل وضعه . 


إن مبين النص c‏ أي القاریء الحقيقي . رفاق الصف أو زملاء 
العمل هم الاشخاص الاخرون الذين يشكلون leper‏ من وضع 
التبيان وقد يكون هم تأثير على تجلي الكاتب . لا يجب همال هذا 
العنصر الذي يتعلق بالتفاعل الاجتاعي وذلك Lib, LY‏ 
التراصل في مهمة الکتابة . هزلاء الأشخاص قد یکونون Lal‏ 
مصادر معلومات یستعملها الکاتب في تحقيق مهمته . الا انبم 
لیسوا موجودین lolo‏ الوضع اللموس . 
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أخيراً » غالباً ما یکون على الشخص الکانب الرجوع إلى مصادر 
معلومات لتحقيق الهمة المطلوبة Uca.‏ ملاثاً کان يستعمل مثلا 
INT JL,‏ 1[ أو يبحث à‏ وثائق تعطیه العلومات الي cis‏ 
إليها . 


کل هذه العناصر قد تلعب دور في JE‏ الكاتب . فة قفي الواقع 
ale‏ الوضع les iode‏ من الملزمات ني dow‏ عليه اما 
والنتيجة الأولى المکنة هي احتقان لذاکرته للمدی القصیر . اذ of‏ 
كل هذه العناصر تشکل معلومات عليه معاتها وخخزنها لاستعمالما 
مقي c^‏ مفيدة . من الحتمل fs]‏ أن يكون GI‏ بعض الكتاب 
تجليات Ji‏ مستوى Ú)‏ لام يهملون بقصد منهم أو غير قصد أحد 
هذه الثوايت أو ينسون في طريقهم استعال هذه Uca p‏ لان 
انتباهاً كبيراً أكثر من اللزوم هذه pata‏ يستحوذ عل كل رام 
الإدراكية وينقص هكذا إمكاناتهم الي يجب استع الها للتنظيم 1 
للتخطیط . ومن الباحثين من ST din‏ على الشخص الاب تب 
استراتیجیات dol!‏ من تطلبات وضع الكتابة ay‏ من n‏ 
نظراً iai‏ ات الکائن الانساني الحدودة » الاحاطة بكل هذه 
الثوابت دون أن يكتسح UU‏ ويعجز عن القیام بأي شيء pl‏ . 

is‏ ختلف هذه الثوابت على تحديد الأهداف » وعلى اختبار 
المعلومات التي يراد نقلها .وعلى الخيارات اللغوية أو الدلالية أو 
الأسلوبية » والكثير من السيرورات السيكولوجية التي تعمل 
وتتطلب من الكاتب إدارة جيّدة لجمل النشاط . ولكن » با أنه 
من الصعب fhe‏ الإحاطة JS‏ هذه العناصر والتحقق من PY‏ 


95 


سای سس 






غظط قالب تالف التصوص 


© الاستدلال "P e|‏ العلاقة وضع الحاررة 
2. بناء الجمل | © التنسيق الحفظ 


ا لحقيقي لما يوجد il Ule‏ من الابحاث التي تقدّم معطیات 
تجريبية حول الوضوع . Stas‏ اقتناع al‏ يجب إجراء مشل هذه 
الدراسات عبر معابةمنهجية لثوابت مهمّة واحدة للتحکم بها با هو 
Jal‏ . 

ان وضع الحاورة يشكل ابلزء الأول من التفاعل الذي he‏ 
نشاط التالیف . آما الجزء الثاني » الأهم بالسبة لعالم النفس € 
خصائص الکاتب 


إذا وضعنا الان النواحي التعلقة بطبع الکاتب «Ule‏ يمكن 
تقسیم هذا القالب » الأخوذ عن الاستيعاب » إلى قسمین 
كبيرين : 1- بی العرفة ؛ 2 - السیرورات السیکولوجية . 
بنی المعرقة : Ó‏ بنى العرفة التي Gras‏ هذا القالب هي شبيهة 
بتلك الي رأيناها في قالب الاستيعاب . حتى ولو كتب الماحثون 
كثيراً حول تمط المعلومات الضرورية من أجل تأليف yall‏ « 
فالعلومات تبقی معلومات » سواء pil Gls‏ باستیعاب التصوص 
أو بکتابتها . نذکر بان بنى العرفة تتألف من مجموعة العلوسات 
المخرّنة في الذاكرة » e|‏ تصورات ذهنية تتضمن معلومات بالعنی 
العام للكلمة . وتجارب ومعتقدات . وقد تکون التصورات الفيدة 
للکاتب في تحقيق مهمته متنوعة الطبیعة : معلومات حول موضوع 
معين » معرفة لغوية » أسلوبية e‏ دلالية ‏ بلاغية » معلومات حول 
طريقة إدارة لنشاطه e‏ الخ . والناحية المهمّة الثانية في بنی المعرفة 
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هي تنظیمها . هذا التنظیم قد oie‏ خصائص عدّة للنص . يسلّم 
القالب » كا قالب الاستیعاب. بان العلومات في الذاكرة تتمثل 
حسب مستویات مختلفة : cam,‏ دلالية (Manu‏ جمل دلالية 
وتجمعات ضمن مجموعات منظمة clos‏ مثل اطر العرفة 
والسیناریوهات . ویتفق الباحون في التالیف dole‏ حول الاعتراف 
بهذا الشکل لتنظیم الذاکرة . إن تشکلات العلومات والتجارب 
متفاوتة التجريدية وفبل اللغوية - العلوسمات ‏ السیناریوهات أو 
الخططات - تحتوي على عناصر pce‏ للوضع أو للاحداث مع 
خانات فارغة يمكن ملؤها تبعاً للمهمّة الطلوب تحقيقها . کثبر من 
الباحثين یشیرون بعبارة مخطط إلى هذا اللوع من تجمّع العلومات ؛ 
وكذلك يُستعمل التعییران سیناریو واطار العلومات . بالسبة 
لإسبيريه Esperet‏ فانه یری ol‏ تعببر مخطط يدل على مجموعات PST‏ 
عمومية مثل المخطط السردي ‏ بينا Be‏ السیناریو حدثاً «ole‏ 
غالبا يومياً وعادياً . 

لبتشكلات المعارف تأثير كبير He‏ . إذ يعتقد إسبيريه أن JS‏ 
ترابط النص یتوقف عليها . هی là‏ تغذي ls‏ عمليات نشاط 
الكتابة : إنتاج الأفكار » التصميم » الانتقاء » تنظيم الافکار » 
الاختيار على مستوى اللغة ء علامات السطح > التلاحم € 
المراجعة . 


o]‏ المعطيات التجريبية التي تظهر تأثير العلومات السابقة على 
JA‏ التأليف قليلة . يقول موزنتال!!) أنه معظم الأحيان تكرر 
نصوص الطلاب معلوماتهم أكثر LE‏ تعرض معلومات جديدة 
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um‏ أو جديدة البناء à.‏ حراسة p»‏ خلاها للاشخاص 
ضیع التجربة صورة - حافزا > qu‏ آن الغالبية تعید فقط 
وضع Min‏ اللحوظة مباشرة على الصورة أكثر من کونها تبني 
نصا يستند إلى هذه العلومات . وهو يرى أن الأمر يكون كذلك 
عندما يكتب الأشخاص انطلافاً من بنی معرفتهم الخاصّة » لا بل 
يعتقد Of‏ الطلاب يعيدون التأليف انطلاقاً من معلوماتهم أكثر منه 
انطلاقا من الصورة . 
إلا أن هناك أبحاثاً حكم فيها على درجة ألفة مواضيع 
مطروحة n‏ وطلب من الأشخاص الكتابة حول موضوع مألوف 
وحول آخر آقل قربا ؛ وقد کب الباحثون أن تحليلات كثيرة لم 
تستطع إظهار تفوق نص على الاخر . واستنتجوا SE‏ الاشکال قد 
یکمن على مستوی تفعیل العلومات nme‏ . وتقرح بارتليت 
Bartlett‏ تفسيراً MET‏ بالنسبة للملاحظات التي وضعتها في ما 
يخص الراجعة حیث OE‏ للاشخاص التعرف إلى الأخطاء في 
e‏ ولکن دون التمكن من تصحیحها . قد یکون الامر ایض 
حسب هذه الباحثة » عبارة عن صعوية في تفعيل العلومات ولیس, 
عن ثغرة فیها . 
بالرغم من كون الأبحاث التمجريبية E‏ بعد الأثر الحقيقي 
لمعلومات الأشخاص الاساسية وتنظیمها على عملية التألیف ‏ فان 
Js‏ القوالب ei‏ بوجود هذه العلاقة .]5 Jot‏ الإشكالات المهمّة 


(1) Mosenthal, P. (1983). «On defining writing and classroom writing 
competence», P. Mosenthal, L, Tamor , S. A, Walmsley (Eds). Re- 
Scarch on wribpg, 26. New York: Longman. 
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يوجد في الحقيقة في قباس هذه العلومات . ففي الوافع » Goo‏ في 
le‏ الاستيعاب حيث تسند أبحاث عديدة إلى هذه الفرضية 
النتائج ليست ناثية والصعوبة تكمن على مستوى النهج . من جهة 
أخرى قد تطال المسؤولية أيضاً ط المعيار الستعمل لتحديد 
التجلي : : لا يوجد » في الاعبال الحالية » من gel‏ ( ال حين یتعلّق 
الأمر بالترابط « بالتلاحم أو بالتنظيم) بين الباحثين للإقرار بقياس 
ملائم في التألیف . وی oU‏ > قياس العلومات وقياس 
التجلٍ « يتعين التوضل إلى تمييز ما يتعلّق بكمّية وطبيعة العلومات 
والتجليات عن ما يعكس النوعية وطريقة التنظيم . 

لبنى العرفة أيضاً ناحية انفعالية . ال أنْ قلیلا من الباحثين 
يشيرون إليها » كا في جال الاستيعاب ؛ إنهم يتكلّمون عن عوامل 
انفعالية أو تحفيزية مرتبطة بالمهمّة أو ball‏ اللذين قد olfj‏ على 
سيرورة الكتابة . لذا لا تسمح لنا قلّة الكتابات حول الموضوع في 
الوقت الحالي بوصف أفضل طذه الناحية . إلا أن القالب » ومن 
أجل أن يكون ULE‏ يجب عليه على الأقلّ تسمية هذه 
العوامل . والطلوب الزید من الأبحاث التجريبية لتحديد ALS‏ 
الحقيقي لردود الفعل السيكولوجية ذات الطبيعة الانفعالية تجاه فط 
الهمة المطروحة > أو تجاه الأشخاص في وضع المحاورة أو تجاه 
القاریء التوقع . 

السیرورات السيكولوجية : تتناول الناحية الثانية التعلقة 
بخصائص الشخص الکاتب غتلف السبرورات السیکولوجية . 
نظراً لا ذکرناه حول بنى العرفة وبالرغم من Sf‏ غالبية الباحثين لا 
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یصفون سوی ثلاث سیرورات » فالقالب الطروح هنا یز خساً 
منها : 1- الادراك - التنشيط € 22 بناء الدلول ؛ 3 الط 
linéarisation‏ ؛ 4 الانشاء - التحریر € 5 - الراجعة ٠.‏ 

i‏ من الباحثين ييزون بوضوح بين نشاطي الإدراك ‏ التنشيط 
والتصميم . والتمییز المقترح هنا يستند إلى تبريرين مهمی . في 
مرحلة أولى » من العناصر الأساسية في التأليف قد تكون طبيعة e‏ 
,425 وشكل العلومات التي يستطيع الكاتب استرجاعها في كل 
لحظة من حظات النشاط . إنها العتاد الأساس ( المضمون 
والإجراءات ) الذي سوف يخدم à‏ بناء à cda‏ الإنشاء 
والراجعة . ثانياً » تعطي بعض Jie Mt‏ لهذا النشاط al‏ خاصة 
مشيرة ol aM‏ العلومات التوفرة N‏ تکون بالضرورة K‏ البلوغ أو 

في سيرورة الإدراك - التنشيط يمكن إدراج ثلاثة نشاطات 
مختلفة : 1 - فهم المهمّة وسياقها > 2 - الاسترجاع من الذاكرة ؛ 3- 
تفعیل تشکلات العلومات . 

فهم المهمّة وسیاقها هو نشاط استکشاف واستیعاب لثوابت 
وضع MM‏ . تخضع العلومات Sot‏ للادراك الحض S‏ ثم تعالج 
بطريقة انتقائية à OFA,‏ الذاکرة للاستصال اللاحق . وتذکر 
الأبحاث هذا النشاط الذي قد يتخذ Ll‏ كبيرة عندما یکون 
النص طویلا نسبياً ed.‏ > تتدخل سيرورة الاستيعاب 
الشامل cz,‏ معالحة معقّدة للمعلومات على BIS‏ الستویات ‘ 
ويجب أن يتم وصف شكل النص النوي إنشاؤه Lily‏ مع وصف 
المضمون . 
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النشاط الثاني من هذه السيرورة هو البحث d‏ الذاكرة عن 
المعلومات » وهذا L‏ پسمیه ile‏ ياحشين co»‏ الافکار le.‏ أن 
سيرورة الاسترجاع هي bu‏ بناء » من ed‏ تمييزها عن جرد 
عملية بحث في الذاكرة تقوم في الحقيقة بالنسبة للكاتب على ما 
یعرفه Cut‏ مدفوعاً فقط من قبل عناص المهمة والسياق . وهذا 
التمییز يفرض نفسه OV‏ حدود الذاكرة ولسرعة الاسترجاع Lat‏ 
على سیرورات التألیف الاخری . glas‏ التنشيط بوحدات 
معلومات بسيطة وبتشکلات معيّنة ( محطط أو سیناریو) e‏ ما 
يستلزم نشاطاً ثالث هو التفعیل . 

يقوم هذا النشاط على ملء الخانات الفارغة في المخططات تبعاً 
c‏ لحاجات المهمّة والسیاق . بعد تفعيل المخططات » متمل مصادفة 
بعض العيوب في الترابط في النصوص نتيجة نقص في مرونة تفعیلها 
أو عدم قدرة الاشخاص على Lc‏ العناصر الضرورية efi‏ 
الخانات الفارغة . 

تسمح النشاطات الثلاثة الموصوفة في سيرورة الا دراك - التنشيط 
بطرح فرضيات تفسيرية للتجلیات . آولا قد يؤر الإدراك أو الفهم 
en‏ يديه الشخص للمهمة وئوابت وضع الحاورة uni‏ عل 
وطبيعتها وفط تنظیمها هي ما یر عل dest‏ » ولکن Lad‏ 
القدرات على استرجاع واستذکار هذه العلومات . آخیراً قد تکون 
هم مفهومه ة (ue‏ » وعدد كاف من المعلومات المتصلة بالوضوع 
منشطاً > لکن تفعیل المخططات ( وهي مبدئياً تجريدية (Ver‏ یکون 
متفاوت الفعالية . 
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السيرورة السيكولوجية'الثانية الهمَة هي بناء الدلول . وتقوم على 
وضع البنية الفوقية للنص بواسطة العلومات المنشطة . تحيط هذه 
العملة التي تحدّد تنظيم تلف العناصر بشوابت المهمّة وعختلف 
العلومات السترجعة من الذاكرة . هي تتعلّق | وبوقت واحد 
بتحدید الاهداف » وبانتقاء وتنظیم الحتوی وإجراءات الکتابة . 
إنها نشاطات یضمها باحثون AS‏ في التصمیم » ولکننا JA‏ تعبير 
بناء المدلول على التصميم OY‏ هذا الأخير يمثل مجموعة نشاطات منها 
ما لا ختص ge‏ تأليف . نعتقد في الواقع Of‏ قلب نشاط الكتابة 
يقوم على بناء أو إعادة بناء العلومات الجمعة ( من مختلف المصادر 
الخارجية بالنسبة للكاتب ) أو المعلومات المسترجعة من الذاكرة . 
على هذا البناء » أو إعادة التهيئة » أن يأخذ باعتباره غتلف ثوابت 
وضع المحاورة والمعلومات المنشطة فعلا à‏ وضع معين » بحيث 
يكون النص الذي aill‏ شخص une‏ عند لحظة معيّنة غتلفاً عن 
نص آخر كتبه الشخص نفسه حول نفس الوضوع ولكن d‏ لحظة 
آخری . باعتقادنا أنه عندما تتغير إحدى الثوابت ( لحظة التأليف 
«Qe‏ يتعدّل تنظیم النص بدرجة أو بأخرى . ضمن هذه 
es‏ ما يتغير هو التشکیل الاجمالي » هو مدلول الجمل الذي 
ui‏ إلى تعديلات متفاوتة الاهمية في النتيجة الهائية . لذا نضع 
الافتراض al‏ مع كل نص يكتبه شخص ما يتوافق نشاط بناء مدلول 
خاص تبعاً للشوابت الخاضصة والمعلومات المنشطة فعلا من قبل 
'الوضع . 
یتضمن بناء المدلول ثلاثة نشاطات إدراكية مهمة : 1- 
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الانتقاء ؛ 2 - التنظیم € 3 - إدارة النشاط . 


الانتقاء هو نشاط يقوم على إجراء خیارات في iol‏ السترجعة في 
الذاكرة . وتتعلق القرارات التي یتعین أخذها بالمعلومات وثيقة 
الصلة بالواضیع الطروحة ‏ وتلك المتعلّقة بنوع النص Jes.‏ 
اللغة والكتابة کا بتلك المتعلّقة بإدارة النشاط . ويحتمل أن يكون 
کل عنصر معلومات يفسح المجال أمام قرار Glas‏ بالاحتفاظ به أو 
بالتخلّص منه انطلاقاً من ie plu‏ عند نقطة الانطلاق Cra)‏ 
آکثر فأكثر Load‏ عندما تدخل سيرورة التنظيم الثانوية . 


Of‏ النص» النتيجة القابلة للملاحظة . لا يمكن فهمه بسهولة 
دون Gal d‏ من الترابط ‏ یکون النشاط الادراكي مركزياً dad‏ 
التصمیم ( أو الخطة ) . إن إقامة العلاقات c‏ والتنسیق وتکامسل 
تلف وحدات أو تشکیلات العلومات المأخوذة تعطی Lai‏ تبعاً 
لنوع الحديث العتمد . ویضع التنظیم موضع العمل أنواعاً عديدة 
من النشاطات الادراكية : إقامة العلاقات ‏ القارنة » التصنیف € 
Luft‏ العناصر الهمة » الترتیب الشامل همذه العناصر ‏ صياغة 
بيانات استبدالية تتطلّب نضج الکفاء‌ات الادراكية واستراتیجیات 
Cul sie‏ نجاحها . مع هذا فان تفعیل وتنشيط الخططات ‏ 
Mu"‏ أو أطر العرفة تجعل من هذا العمل الذهني Ji‏ 
. تعلق التشکیلات الذهنية الستعملة بالضمون كما 
Mni‏ وينبغي أن تکون نتيجة هذا النشاط نوعاً من 


التلخیص ‏ لکن غير خطي c linéaire‏ أو بنية فوقية للنص . 


104 


LO‏ باحشون یدرجون في قالبهم مرحلة لتحدید الاهداف 
والأهداف الثانوية . وآخرون یدخلون poe d‏ تحدید معايير أو 
استراتیجیات لتحقيق النشاط ms‏ أخيراً من ds‏ عن 
« خططات تتفيذية » » أو نظام « إرشاد » monitoring‏ من نیع 
الادراكي أو « مرشد » یقوم by‏ ومراقبة النشاط i.‏ يبدو من 
اللائم هنا إدخال نشاط إدار ales à‏ يتحديد الأهداف والأهداف 
الثانوية ومعاییر التقييم والاستراتیجیات e‏ وإدارة النشاط في مجمله 
تبعا لثوابت الوضع وبعض الميزات LL‏ بالشخص الكاتب . بعد آن 
تخضم هذه المعلومات لعمليات انتقاء وتنظيم نجدها في نوع من 
التصامیم bai‏ ية أو مدرجة في تصميم النص . نشاط الإدارة هذا 
یبدو واقعياً o3‏ من tell‏ من وجدوا في ارتیازات بعض 
الأشخاص بیانات تعميمية أو تأملية حول ما يحدث . بيانات aË‏ 
على ما يبدو بعض الالتفاتات إلى الخلف أو تعديلات في النشاطات 
الاخری » أي إعادة تنظيم » تنقيب جديد في الذاكرة » بينا يظهر 
الشخص الكاتب في مرحلة الكتابة أو المراجعة . 


في ما Gla‏ بنشاط الادارة » يعتقد نولد ۱۷0۱۵ أنه يمكن تفسير 
الفارق بين الكتاب البتدئین وأصحاب الخبرة من خلال التطبيق 
الواعي من قبل الخبراء لاستراتيجيات تسمح بتخفيف الكفاءات 
الإحراكية في اللحظة المناسبة . وبالمفهوم نفسه يعتقد باحثرن 
آخرون Sb‏ الاشخاص الاقل مهارة یکزسون bay‏ اطول من اللزوم 
لتطبيق اصطلاحات الكتابة على حساب نشاطات التنظيم . ويضع 
Lot ay‏ فرضية SF‏ الأطفال « وكا لوحظ في الدراسات dem‏ 
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الذاکرة « یبالفون في تقدیر قدراتهم ASL OM‏ كما لو كانت js‏ الهام 
مترائلة لناحية التطلّب والجهد الذي يتعين بذله ها . 

تتضمّن كتابة النص مرحلة وسيطة بين بناء الدلول ووضعه في 
Ul cecus‏ مرحلة linéarisation Í‏ . وکا يشان الاستيعاب » 
تندرج هذه السيرورة على مستویات عدّة . VES‏ تجري de‏ عکس 
سيرورة الط في الاستیعاب . فنقطة الانطلاق هنا هي البنية 
الفوقية أو التمثيل الإجمالي للنص ونقطة الوصول هي بنیته 
التحتية . 


تتکون جمل البنية الفوقية من خلال Be‏ نشاطات استباق » 
واستدلال واستعانة بأمثلة ( تفتیش جدید في الذاکرة ) وبناء روابط 

بين d‏ . هذه السيرورة GE‏ إذأ ‏ المرور من تنظيم إدراكي - 
Jy»‏ إلى آخر خطي ۰ . هكذايتم م إسقاط projection‏ البنية 
الفوقية وتنظيمها Cil‏ ووضعها في جمل دلالية ( هي جمل نحتية 
وفوقية ) ببدف الانشاء . تالف الجمل الدلالية من مدلولات e‏ 
وهذه الأخيرة يجب أن dyes‏ إلى دالات وتوضع في کلیات قبل 


نفسه ۰ 


ما يسمح بهذا التدوین هي عملية الانشاء - التحریر . ان 
اصطلاحات الكتابة التي ales‏ بالنحو والاملاء تحكم بناء الجمل 
والتدوين . كذلك Op‏ النشاط الاخبر colles‏ تنسيق الهارات 
الحركية بالنسبة لتشکیل الحروف أو استعیال وسیط آخر مثل الآلة 
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لكاتبة . وهذا النمط من التنسیق یتعین أخذه بعين الاعتبار لا سبّا 
دی الکتاب البتدئین . في الواقع » يعتقد الكثير من الباحثين Óf‏ 
دوين الكليات على الورق يجب أن يتم في أكثر ما يمكن من 
الأوتوماتيكية . Ys‏ يژدي الى نتيجتين سلبيتين . الأولى هي تركيز 
الانتباه على تشكيل الأحرف والكلات . عل ترتيبها ,ما يثقل 
الامکانات الادراكية للشخص على حساب النشاطات الإدراكية 
الأخرى الضرورية في تلك اللحظة . والثانية » التي تتعلق 
بالقدرات الذاكرية » تنجم عن df‏ إن لم يكن التدوين ASSL‏ 
فعلى الشخص تخصيص وقت أطول للإنشاء . ما ghz‏ إلى النسيان 
وال نشاط dial‏ لاسترجاع a3‏ وإعادة بنائها . مع هذا يقول 
البعض أن هذا لا يفسر Ube US‏ التجلیات اللحوظة عند مقارنة 
نصوص مکتوبة وتمليّة ( من إملاء ) . 

یقترح القالب الطروح هنا اعتبار سيرورة التحرير من نفس نمط 
سيرورة الانشاء . التحریر هو حدید شکل تقديم الضمون 
( الافکار الرئيسية . والثانوية ) وترتیب هيئة النص ( الفقرات c‏ 
إبراز العبارات الاکثر أهمية » العناوین » العناوین الفرعية ) . 
تنوجد موشرات التحریر بجزء كبير منها في أسس النص المبني BL‏ 
الخط . والنتيجة هی أن الکاتب » بمعرض خطه وإنشائه للنص e‏ 
af‏ يمف جوهر التحرير حسب المعالجة نفسها لكافة المعلومات 
الاخری . بهذا العنی » لا يظهر التحرير كسيرورة مختلفة » ولا 
یشکل lege‏ من المراجعة |S‏ يفترض باحثون آخرون . 

تبدو المراجعة كآخر سيرورة سيكولوجية في القالب . والمراجعة 
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هي إجراء بعض التصحیحات في النص « U]‏ على شکله « ما على 
مضمونه وذلك ببدف تسين نوعیته . وتجري الراجعة عبر ble]‏ 
قراءة موضعية ( الكلمة الاخبرة أو القطعة ae E‏ الکتوبة ) أو 
شاملة ( النص یکامله آو أجزاء مهمة منه ) لرفع أخطاء gall‏ أو 
الشکل . هكذا ex‏ تقييم كل متالية في النص من وجهة نظر 
الكاتب إنطلاقاً من us.‏ المهمة ونيته الاصلية ومن وجهة نظر 
قارىء عتمل عبر اتخاذ مساقة تجاه النص من أجل اعتاد رؤية أكثر 
موضوعية والقدرة على استدراك الصعوبات d‏ الاستيعاب . وقد 
تتطلب الاخطاء الکشوفة اعادة تطبیق ds‏ السبرورات السابقة i‏ 
التوصل إلى صياغة بیانات بديلة AST‏ ارضاء . عندئذ vi‏ 
التعديل بواسطة إضافات » تنقیصات , ازاحات c‏ الخ . و 
هذه التصحيحات يتطلب استراتیجیات جديدة عل نمی " 
تقتضى المراجعة نشاطات إدراكية وآلية مهمة . 

Of‏ صعوبة العمليات الآلية GUSH fla, GU s‏ البتدئون من 
الراجعة ولا يتوصّلون لتحسين نصهم فعلا حتى وان استطاعوا أحياناً 
كشف الأخطاء . ویتعلّق نشاط القارنة المركزية في المراجعة بمستوى 
النمو وكفاءة الشخص في الابتعاد عن وجهة نظره ككاتب . يحتمل 
كذلك أن يكون لمستوى المعلومات النحوية وما وراء اللغوية تأثير كبير 

على المراجعة . إذا كان الكاتب يجهل أو لا يستطيع تطبيق معظم 

اصطلاحات اللغة المكتوبة أو إذا لم يكن يعرف ما يجعل من النص 
سهل الفهم » ep‏ يفقد المعايير المهمة لتقييم إنتاجه . 


- السيرورات التي تکلمنا عنها 65 والتي تتضمن الإحراك‎ o 


108 


التنشيط c‏ وبناء المعنى c‏ والدلول linéarisation iL, e‏ « 
والانشاء - التحرير » والمراجعة Gof‏ بصورة ة غير خطية ولا يمكن 
اعتبارها مراحل تتابم ضمن ترتیب معي . إل آنه من البدي, أن 
تتواجد بعض متوالیات في الزمن ca‏ الإخبار يجب أن تنشط 
Le,‏ قبل أن تکتب > لکن مقطعاً مصماً تمكن مراجعته دون أن 
یکون بالضرورة مکتوباً . 

إن القالب الذي عرضناه والذي ae‏ التألیف كعمليةتفاعل بين 
وضع محاورة وكاتب يغية تبيان رسالة بواسطة كلام مكتوب يأخذ في 
اعتباره وفي وقت واحد الفرضیات الأحدث التي تتعلق بتأليف 
النصوص والا کتشافات التي حققتها الأبحاث في جال الاستيعاب . 
الا أنه ما يزال من الضروري اجراء بعض الدراسات من اجل 
وصف pail‏ لبعض النشاطات الادراكية A201‏ بالتاليف والتحقق 
من الفرضیات القائمة في هذا الجال . من جهة آخری یسمح 
القالب بالاعتقاد » كا بالنسبة للاستیعاب » Of‏ سبرورة الکتابة 
ales‏ إلى حدّ بعيد بخصائص الشخص الکاتب . بين هذه 
الخصائص . تأخذ الناحية التطورية Lal‏ كبيرة في الأبحاث 
الحالية . 


تطور التألیف 


إن الأعال التي وُضعت حول التطور هي حدودة في قطاع كتابة 
النصوص آکثر بکثیر منها في الاستیعاب . وقد یکمن أحد آسباب 
هذا التأخر في الجمع الحاصل عادة بين اللغتين الحكية والمكتوبة » 
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مما یفترض ol Mise‏ الاثنتين مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً في نمو الطفل . 
مع هذا ء يعتقد الباحثون أكثر فأكثرء of‏ اكتساب اصطلاحات 
اللغة المكتوبة يشكل ناحية Lol‏ . هكذا يجدر التمییز Ule‏ بين 
القارىء والمستمع . وينبغي أيضاً التمییز بين المتكلّم والكاتب » 
OV‏ على هذا الأخير التوصّل إلى إنتاج نص یتوجه إلى قراء عديدين 
d,‏ ظروف مختلفة ea‏ تتماهى BU‏ الشفوية أكثر مع وضع ضمن 
ظرف أو سياق معين . على الكاتب Lad‏ أن يعرف كيف يقرأ ما 
يكتب » كيف يفكر في ما يكتب كي يحيط بهذه الفوارق . حتى وان 
كانت الكتابة تعكس اللغة المحكية Sb c‏ مهارات النمط الأوّل 
يجب أن تنقل c‏ أن تحول کی تطبق على النمط الثاني . يجب امتلاك 
الاصطلاحات الخاصّة باللغة المكتوبة وهي لغة أكثر موضوعية » 
أكثر مباشرة واستقلالاً عن السياق . 
العمر 
لقد لاحظت بعض الأبحاث فوارق في det‏ تبعاً لعمر 
الأشخاص . حيث استنتجت Lopa &t‏ کتبها تلاملة من السلة 
الدراسية الثامنة تظهر أنهم ينتقون مضمونم Gs‏ لبدا تنظيم واضح 
غالبا eels‏ يقدّمونه على صورة أكثر LSLE‏ وترابطاً وفق ترتيب 
. کا Ex‏ توازن في ما ads,‏ الأشخاص في هذا السن . 
حيث تعالج غتاف العناصر تشامبياً حسب اهنا las‏ 
الخصائص لا نجدها في نصوص يكتبها أطفال في السنة الدراسية 
الثانية الذين يكون ما يؤلفونه شبيهاً AST‏ بقائمة أشياء مطروحة 
عشوائياً » والعبارات بسيطة عامّة » والروابط فقيرة وجل التقديم 
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والااء ul. Ae‏ التصوص التي يكتبها تلامیذ من السنة الدراسية 
الخامسة فتتمتع بخصائص نصوص الأطفال ونصوص الأشخاص 
الأكير .€ . كا يستنتج تحسّن ملموس في بنى العبارات عند مقارنة 
نصوص أنتجها أطفال من السنة الدراسية الثانية مع نصوص تلامذة 
من السنة الدراسية الثامنة . 


وهناك أبحاث يطرح فيها على الاشخاص جل ES‏ بعضها 
وعليهم الربط بینها . تظهر معظم الاعیال أن الأطفال Ogle‏ عبر 
مائلة المعلومات المطروحة عع العلومات التي يملكونها عن 
الشخصیات الوجودة oda T‏ ا حمل > ما يحققه الناضجون من 
خلال التحویل أو القارنة الصورية . یتوصل الأطفال بالفعل إلى 
de‏ جملتين مطروحتین دون رابط تکملان بعضهیا عندما یعرفون 
جیدا الشخصية الواردة ولا ینجحون في هذا متى تکرن الشخصية 
وهمية . وقد جرت دراسات آخحری شبيهة استتجت ote‏ عدد 
الأحداث المترابطة يزيد مع العمر . يبدا "T"‏ بحدثين 
مرتبطين » ثم يضعون تدريجياً جموعات أكثر تعقداًانطلاقاً من بنية 
الأساس هذه . تطرح الباحثة سكارداماليا Scardamalia‏ على 
الاشخاص أربع TE AS‏ أربعة مستويات من العلاقات تذهب 
من تقريب كل من الکلیات عند المستوى 1 إلى تكامل جميع هذه 
الكليات في 1s‏ واحد عند الستوی 4 . وتظهر التتائج الي توصلت 
إليها الباحتة أن تلامذة من السنة الدراسية السابعة يكتبون نصوصاً 

من المستوى 64 وهذا ما لا يستطيع القيام به تلاميذ من السنة 
الخامسة . 
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ثمّة دراسات تناولت تطورمزشرات التجانس الفرداتي . ففي 
استنتاجات «National Assessment of Educational‏ 
Progress»‏ « يلاحظ نولد f Nold a‏ نصوص الاطفال في سن 13 
سنة تكون ASI‏ تنظيياً و تتضمن عدداً أكبر من الانتقالات من 
نصوص Jub!‏ التسع سنوات . dy‏ دراسة امتذت على مدى 16 
c be:‏ لوحظ تزاید مهم في التجانس الفرداتي واستعیال الروابط . 
يتمكن تلامذة السنتين الدراسيتين الأولى والثانية من مضاعفة عدد 
مؤشرات التجانس خلال هذه الفترة ثلاث مرات تقريباً ( من %18 
ال ۲۰50 ) . ویستنتج الباحشون أنه عند de‏ السنة الدراسية 
الثانية « يستطيع الأطفال إقامة علاقات عديدة تبعاً لشولات آو 
فشات ويتمتعون pex‏ كبير في الخيارات لتحقيق تجانس النص 
وانسجامه . كما لاحظوا at‏ عند Ole‏ الرحلة الابتدائية » تكون 
النظیات أكثر oae‏ وأكثر تنوعاً . لا أنه لدی الاشخاص من عمر 9 
إلى 12 سنة « یکون "n Lab‏ عبارة عن روابط نسق 
في نصوص منشأة شفوی 


قم پیش تن بدراسة del‏ الق سردي عند 
تألیف النصوص السردية . يعتقد فايول Sf Fayol‏ المخطط eat‏ 
لتطور مزدوج على صعيد الضمون وعلى صعيد التنظيم : يكتب 
صغار السن أحداثاً مستقلة Cb‏ لرأس كا في اللغة المحكية c‏ 
وینظموها في حلقات Cs‏ لبنية النص السردي الطبيعية . تذهب 
Sel‏ إسبيريه 0 في نفس الاتجاه وتظهر él‏ اكتساب المخطط 
السردي يتم عند السنة الدراسية السادسة ( 11 - 12 سنة ) . ومن 
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تحلیل عدّة نصوص مردية أنشأها شفوياً أطفال من inl Ji‏ والتصف 
من عمرهم وحتی الستة الحادية العشرة والتصف c‏ یقترح إسبيريه 
تطوراً للنص السردي على خسة آطوار . عند الستوی 1 » يدل 
الأطفال یخبر مع حدث أو ide‏ أحداث مستقلة d e.‏ سياق 
Dale‏ . عند المستوى ۰2 تتضمن القصة إطاراً مكانياً - زعانياً » 
سلسلة من الأحداث المرتية زمنياً كما في سیناریو ؛ وتظهر مؤشرات 
التجانس الأولى » وبعض الروابط - و cider‏ ثم » ونقطة 
انطلاق » أحداث Glas‏ بها ولکن مقدّمة خطوة بعد خطوة . عند 
الستوی 3 ۰ تکون التصوص اطول بکثر » وتتضمن سیناریو أو 
أكثر يحتوي عقدة وحلا ؛ أزمان الأفعال تکون أكثر es, « b:‏ 
UE cal, i‏ القصّة فتبدو هكذا أكثر استقلالاً عن وضع 
الایضاح . عند المستوى ۰4 نکون بصدد نص سردي حقيقي » 
يختفي السيناريو ويفسح لجال أمام تركيب من حلقة أو عت حلقات 
مع إطار مكاني - زمني يتميز يوضوح عن وضع الایضاح . عند 

الستوی 5 » يوجد تعدیلات صورية » ویکون الثص السردي [E‏ 
بذاته فعلا . يلاحظ إسبيريه وجود الستوین 1 و2 لدی الأطقال من 
عمر 7-6 MCN‏ الاشخاص في سن الثامنة يمكنهم أن bas‏ 
قصصاً من الستوی 3 EL. SV,‏ )10 -11 سنة ) يروون jon be‏ 
المستويين 4 و5 . وهناك dhel‏ أخرى حول التصوص السردية تتجه 
d‏ الاتجاه تقسه » cu‏ یلاحظ تزاید مع العمر في عدد الوظائف 
السردية قي قصص الأطفال . وهذا لاد هو علل علاقة مع عدد 
الوظائف الموجودة في الاستذكارات . كذلك po‏ إسبيريه أنه في 
مهام للحكم على النصوص € بعضها نصوص سردية ويعضيها 
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الاخر غير سردي » فقط نحوسن التاسعة والنصف ييز الأشخاص 
بوضوح بین النوعين والأسباب Glas‏ بالناحية البنيوية .من سن 
الرابعة والتصف إلى السابعة والتصف JS‏ ما یتضمن شخصية یعتبر 


Ce 


. Ava 


من الباحئین من p‏ بلراسة سبرورات معينة . نهم è‏ مجدوا 
مثلا مزشر تصميم ومراجعة ني نصوص ال طقال من السنة الدراسية 
الثانية وحتی الشامنة . وان السلامیذ في سن BUI‏ عشر مجرون 
مراجعة أكثر من هم في التاسعة وذلك بتهيثة ما کتبوه وتوضيحه أكثر 
منه باضافتهم Ob ge‏ جديلة . ومتهم من لاحظ Sf‏ اشخاصاً 
أصغر Ee‏ يتمكنون من تحدید بعض أخطائهم ولکن دون التوصل 

أخيراً » عند تحلیل يوميات مدرسية YS‏ تلميذ من السنة 
الدراسية الثانية » لوحظ ol‏ هذا الطفل یستعمل فطریاً بنى Jste‏ 
علیها ویطورها تدريياً : فنصه يصبح e‏ » على مدی 10 شهور ‏ أكثر 
فأكثر اکتمالا وتنوعاً مع احتفاظه بالبنية الأساس . ds‏ دراسة 
أحدث lage‏ » اكتُشف Sf‏ مستوى تنظيم المضمون ‏ الذي يقاس 
بتجميع الأفكار ‏ بالعلاقات بين الوضوعات الثانوية وباستعیال 
الجمل ا موضوعية Thématiques‏ - یتزاید مع العمر : فطلاب 
الثانوية مثلا یکتبون نصوصاً یکون مستواها pur‏ أعلى من 
التصوص التي یضعها تلامذة من الستتين اللراسیتین Teh‏ 
والسادسة . 

تسمح لنا هذه الابحاث Ob‏ نرسم بعض اللامح المهمة لتطور 
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التجلیات في US‏ النصوص . تتألف النصوص التي يكتبها الأطفال 
الصغار Dil)‏ من 8-7 سنوات ) من جمل بسيطة نسبياً » ما يشبه 
اک قائمة ما » Land‏ لعناصر مذكورة lot,‏ بعد oM‏ أي 
كمجرد تجميع للافکار . وتدريجياً » يأخذ الأشخاص بوضع Jt‏ 
تكون بنيتها «geni AST‏ نصوص تحتوي عدداً کبر من العلاقات 
( الروابط اللغوية ) وتتوافق أكثر مع ils iz,‏ ) کالخطط 
السردي ) . ولدى الأشخاص من عمر 12 سنة وأكثرء وجد 
الباحثون تنظي) شاملا أكثر ترابطا » ونصوصا تكون ختلف أقسامها 
Ast‏ توازناً وكذلك o‏ ؤشرات مراجعة وتصميم . 

كما بالنسبة للاستيعاب » يُطرح سؤالان في ما dis‏ بهذه 
الاختلافات del d‏ حسب العمر . ما هي التخيرات الإدراكية 
المسؤولة عن التطور bs‏ وكيف تحدث هذه التغیرات ؟ هنا 
أيضاً يتعين تفخص بنى المعرفة والسيرورات السيكولوجية . 

على صعيد بنى face t all‏ أن تكون كتابة النص متعلقة إلى 
Jo‏ بعيد بتطور المعلومات RAS‏ وغنى ‏ سواء بالنسبة لمجال النص 
التصوري كا إزاء اصطلاحات اللغة المكتوبة azar.‏ في الواقع أنه 
على الأطفال أن PH bs‏ الشفوي عن الكتابي bae (se ol,‏ 
معیتاً من قواعد اللغة التخاطبية اصطلاحات Lal:‏ بالكتابة . هذه 
المعلومات تسمح للطفل بان ينجح نجاحاً أفضل فأفضل وأن يضع 
نصوصاً لجمهور AST‏ تنوعاً مع آهداف آکثر تطوراً وغنی . عند 
البداية يعتبر الطفل Of‏ التجانس یکمن في السياق كما بالنسبة ial‏ 
المحكية t‏ وتدريجياً d Jx‏ نصّه العناصر التي يقدّمها عادة السياق 
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عندما E n‏ معاومات JULY‏ المتزايدة حول الجالات 
aly‏ أحسن قأحسن عل مرن معي ومعاللة موضوعات أكثر 
فاکثر تجريدية . 
الختطات أيضاً » کشکل من أشكال تنظیم الاحداث في 
الذاکرة c‏ تنمو وتتطور . وان كانت موجودة لدی آشخاص صفار 
جدًا » كما tub‏ بالنسبة للسیناریوهات في الفصل السابق » فهي لا 
dca‏ نص سردي محكي أو مکتوب . إلى مخسطط سردي 
حقيقي قبل سن التاسعة أو العاشرة . لا يكن للطفل أن يدرك سير 
عمل je‏ شرات التجانس والترابط NU d^‏ وأن يستعمل 
علامات السطح لتمثيلها « لا ذا كان يستطيع ربطها ببنية [دراكية 
دلالية EE‏ متتالیات الاحداث وطرق تسلسلها » ES‏ إسبيريه 
ثلاث fol,‏ كبيرة في اکتساب الخطط السردي تتدرج من سن 
الرابعة إلى الحادية عشر : 1 - ظهور DH‏ السردي الذي یسمح 
بتمییز جموعة معطیات دون رابط حديث منظم » 2 - ظهور العقدة 
JH-‏ 3 - ظهور مکونات ردة الفعل تجاه الحدث والخلاصة . 
ویقترح بيريتر Bereiter‏ متتالية تطورية DUY‏ كتابة ختلفة منسوية 
إلى تکامل Susi ast ast‏ للمعلومات . |4 یقول بوجود مس 
مراحل : 1- الكتابة التجميعية . حيث یکتب الشخص ما مخطر قي 
باله وحسب ترتیب ورود العناصر . دون تصمیم » دون كبح ١‏ في 
شکل قريب من اللغة المحكية ؛ 2 - الكتابة المحققة » التي تقوم 
Lau‏ على تجمیم للأفكار ولكن حيث الشكل هو أفضل » وابحمل 
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مبنية ely‏ أحسن » ووضع علامات الوقف صحیح والاملاء 
متحستة € 3 الكتابة التواصلية حيث يعي الشخص آکثر الفعول 
الاجت‌اعي لنصه ویبحث tale‏ عن تأثر على القاریء ؛ 4 الكتابة 
الوحدة التي تأخذ باعتبارها منظور الاخرین » وتتضمن C‏ نقدياً 
وجالیاً ‘ أي وجهة نظر وأسلوب شخصيين « 5 الكتابة 
العلومية » حيث يكون الشخص قادراً على تعدیل معلوماته أثناء 
الكتابة » يساعده في هذا الفكر POI‏ . 

يستطيع الأشخاص إذاً » بفضل بنى معرفة أغنى وأكثر تعقيداً e‏ 
col‏ واستعيال عدد أكبر من المبادىء والإجراءات الخاضة بالكتابة 
في اللحظة نفسها التي یضعون فیها نصهم . Uis,‏ کانوا صغار 
الس > کانوا آقل مهارة في أن يأخذوا بعين الاعتبار مجمل متغيرات 
السياق - التي EE‏ معلومات Has‏ - ۰ ما Y ee‏ يملكون d‏ 
ذاكرتهم فكرة oy je We‏ كفاء اتيم الإدراكية هي قل من ol‏ 
es‏ من EM‏ ہا إحاطة ilo‏ 


على صعيد السیرورات السيکولوجية » يعتقد بعض الباحثين أن 
تطور بعض الآليات وتنسيقها هما ضروريان كي تستطيع القدرات 
الإدراكية أن تتحرر من أجل سيرورات من مستويات أعلى J^‏ 
التصميم e‏ الراجعة ‏ التنظيم e‏ الخ . ابا مسألة توزيع 
للامکانات الادراكية ds.‏ مايخص کلا من السيرورات يعتقد أن 
الناضجین یضعون تصمیاً » ويعيدون القراءة ویراجعون وینظمون 
أفضل وأكثر من الاطفال . وهذا ما یلاحظ أيضاً لدی آطمال يجدون 
صعوبة في دمج معلومات جديدة بنضهم عند الانشاء . نظراً لندرة 
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الابحاث في هذا الجال ء فان الفرضیات حول تطور تلف 
السیرورات ما تزال قليلة . 

ان الباحثين 3 الکتابة ot ose‏ أكبر من الباحثين à‏ 
v" 5b E]‏ الثاني الذي طرحناه آعلاه جه بوضوح في 
هذا المنحى e‏ رغم آن أي معطی تجريي لا يؤكد علیها ds.‏ 
بيريتر o‏ تطور الكتابة يعكس منتوی التطور الإدراكي . وهذا يعني 
افتراض حدوث تغيرات في النظام الادراكي للافراد. ól,‏ هذا التطور 
هو مستقل نسبياً عن السنّ » والتجارب » والتعلّم AE» CS.‏ 
بوجود توافق بين الراحل الادراكية الختلفة وختلف التجلیات 
النوعية . فظهور عمليات الإدراك الاجتاعية مثلا نحو o‏ الثامنة 
quer‏ بتكييف أفضل للإنشاء مع رؤية الآخرين . ویعتقد أن 
المهارة d‏ في وضع نص إيضاحي يجب أن تتبع المهارة في تنسيق 
المعلومات e‏ ما يقتضي القدرة de‏ النظر وفي Gi‏ آن واحد في عنصرين 
مع dali]‏ العلاقات ۰ $ جاوز Egocentrisme à, di‏ . 


الابحاث ار حالياً حول Vn‏ هذا p‏ وأسبابه الدقيقة ‘ 


يمكن نظریاً الاعتقاد Sb‏ التجلیات اللحوظة تتوقف بجزء كبير منها 
على تطور الأشسخاص الادراكي . 


التطور الا دراكي 
لقد حدّدنا تألیف النصوص کعملية تفاعل بين وضع محاورة 
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وكاتب . ثم وصفنا بعد ذلك خصائص قطي هذا التفاعل وأشرنا 
adc‏ اعتبار ما تزامنياً في وضع قالب نظري للكتابة . ومن هنا 
یتضح أكثر آن als‏ النصوص هي اساسا نشاط [نشاء بنية فوقية 
جب is "ne‏ انطلاقاً من نشاطات وضع علاقات » وتنسیق 
وتنظيم . والمعلومات المنشطة عبر وضع المحاورة أو المحصلة نتيجة 
بحث وثائقي يجب أن تخضع لسيرورة كييرة من البناء « واعادة 
التنظيم » والتوسيع لتلبية متطلبات المهمّة . عادة لا يكون pal‏ 
ا موضوع مجرد نسخ لمعلومات من النوع الكتبي « ولكن تقدياً 
خاصاً هو نتيجة عمل إدراكي يقوم به الشخص الكاتب . في جميع 
الأحوال » يتطلب تاليف النصوص ty‏ الادة الإعلامية وتنظيمها 
وإعادة تشكيلها . وتظهر الأبحاث Sf Lad‏ لهذا النشاط bas‏ 
یتعلّق بعمر الأفراد . في هذا الجال . يتفق BS‏ الباحثين تقريباً 
على الاقرار db‏ هذا التطور يرتبط ارتباطاً tat,‏ بالتطور الإدراكي 
لدى الأشخاص الكاتبين . 1 
بالإمكان fs‏ تحليل تزايد cd‏ الأشخاص في مهام الكتابة 
المنسوب عادة إلى العمر Ges‏ لنظرية حول التطور الإدراكي . وهکذا 
يمكن أن نقهم بصورة أفضل كيف يجري تعديل التفاعل بين 
الكاتب ووضع المحاوّرة على مدى التطوور لإعطاء تحجلیات مختلفة وما 
هي البنی الذهنية التي تدعم التشاط الإدراكي للمرء آمام التألیف 
والكتابة . كا بالنسبة للاستیعاب » تعطینا نظرية بياجيه Piaget‏ في 
التطوّر الإدراكي إجابات عن هذه الأسئلة وتنيرنا حول تطور الكائن 
الفرد في كتابة النصوص 
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des کلیات‎ Le, t عن رسم حروف‎ DLE التصوص هي‎ ats 
ولکن ایضا وخاصة وضع رسالة تبغي تقل فکرة الکاتب واعلام‎ 
« تقتضی الكتابة بالضرورة عمل إدراكياً للاعداد‎ zd. التلقي‎ 
۰ عن التفاعل بين وضع الحاورة والکاتب‎ c A PAP 
على هذا الکاتب » معظم الاحیان » إعادة تکوین العلومات التي‎ 
» يملكها عن الاحداث » أو الافعال أو الاشیاء المقلة في ذاکرته‎ 
إعطاؤها تنظيً وشکلا يأخذان بعين الاعتبار‎  ةّصاحو‎ Lat ولکن‎ 
‘ السواء مثل القاریء التوقم‎ de عوامل كثيرة خحارجية وداخلية‎ 
السياق الاجتماعي » الدور الذي ينسبه لنفسه  المهدف الذي‎ 
یسعی إليه » الخ . تستلزم هذه السيرورة سلسلة من النشاطات‎ 
‘ العلاقات . للتصنیف  للتركيب وللتوسیم‎ CAD الذهنية‎ 
نشاطات لا يمكن تحقيقها دون دعم جهاز الفرد الإدراكي وطرق‎ 
تعلّم الكتابة یستند بالطبع إلى اكتساب سلسلة من‎ dl. تفكيره‎ 
« أنه يتوقف أيضاً عل قدرات الفرد الإحراكية‎ Cade مهارات‎ 
. وهي قدرات تلعب دور مها‎ 
الإحاطة اا ار عن ر رؤية ت ی . یعتقد بیریتر بوجوب‎ 
. بنيوياً واحدها عن الاخر‎ abt بناء قالب لأطوار تطور التأليف‎ 
ویعتر آولسون وتورانس(1 ۲ وموزنتال آن مهمة التأليف تقتضي‎ 
وتکییفاً . الباحثان الأولان اللذان درسا قدرة‎ able آوالیات‎ 


(1) Olson, D.R.; Torrance, N. (1981). «Learning to moet the require- 
ments of written text: language development in the school years», 
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الاطقال على إقامة علاقات بين معلومات غتلفة یعتقدان بان صغار 
السنّ يعمدون فقط إلى الاثلة ولا ینجحون هکذا ال في وضع 
يعرفون فيه الأحداث أو الشخصيات التي تذکرها العلوسات 
المقدّمة . کا يراهن al‏ كي يتوصّل ell‏ إلى تنسيق بيانات لا يعرفها 
Ls‏ يجب أن يخرج من نفسه ویعمد إلى التکییف آخحذاً بعين 
الاعتبار gall‏ الحرفي ومكيّفاً us là‏ من تنظيم بنی معرفته مم 
المعلومات المقدّمة . يعتقد موزنتال أنه في هذه الحالة » تتوافق 
التجلیات الختلفة مع آطوار إدراكية ختلفة . مثلا ٠‏ القدرة على ربط 
صيرورات مترّعة في الكتابة مع عناصر السیاق تقتضي Lal‏ أواليات 
WL‏ والتكييف » مع الاحاطة بالملزمات الخارجية والداخلية 
احاضرة في مهمّة كهذه . إذا تتعلن المهارة في تنسيق أفكار عديدة 
بدرجة أنوية الأشخاص . للتوصل إلى هذا التنسيق يجب » v‏ 
رأي سكارداماليا » تجاوز الأنوية » والهارة في الإحاطة في وقت 
واحد بفكرتين أو أكثر هي على علاقة مع القدرات على التصنيف » 

ومع إقامة العلاقات المعقدة » ومع المنطق الافتراضي . أولسون 
وتورانس هما من الرأي نفسه ؛ ويعتيران أن تنسيق العلومات 
يتطلب إعداداً أكثرء وعدداً أكر من الروابط الواضحة بين 
الأفكار » وترابطاً اکثر وبياناً أكثر اكتمالاً لمختلف وجهات النظر . 
ومذا ما لا use‏ تحقيقه تحقيقاملائياً إل عندما يتجاوز المرء الأنوية 
ویتمکن من النظر بشأن قارىء محتمل ويشأن وجهة نظره الخاصة . 
هذه الفكرة تتضم إلى وصف تطور بعض قوالب التأليف التي سبق 
وتحدّثنا عنها . ويمعرض وصف fry‏ لأحد أطوار الكتابة التجميعية 
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فانه یعرفه بکونه محاوّرة عدد من الأفكار كا لو كان الشخص یکتب 
Js‏ ما خطر في باله دون اعتبار العلاقات الضرورية . یکون Jie‏ 
مركزاً على نفسه فقط ولا يمكنه التفکیر بوضع علاقات بين البيانات 
للحصول على معنى كامل . بارتليت Bartlett‏ تؤمن LaL Lal‏ 
مفهومي الأنوية والازاحة عن المركز لدى بياجيه في تفسير تصرّف 
الأطفال عند مراجعة الكتابة . فهي ترى في هذه المرحلة من سيرورة 
الكتابة تطبيق أواليات مقارنة واتخاذ مسافة معيّنة . الأشخاص 
صغار GSI‏ قد يجدون بعض الصعوية في مقارنة QAAE‏ مختلفين 
لحدث واحد » مما يجعلهم غير فعالین عند المراجعة حيث لا 
يستطيعون بالفعل AST‏ من إضافة جديد إلى SU‏ ( بالتجميع ) دون 
تحسين فعلي لنصّهم . زيادة على هذا ء یتطلّب هذا النشاط أن 
يبتعد المرء عن وجهة نظره الخاضة لينظر في غيرها قبل اختيار 
الوجهة الأنسب e‏ وهذا ما يجد الصغار صعوية قي إنجازه . بالنسبة 
لنولد ۲۷۵۱۵ . تجبر المراجعة الكاتب على أن يضع نقسه مكان 
القارىء » ما يستدعي معلومات. ile‏ عن وقت وكيفية العمل e‏ 
fo]‏ القدرة على التأمّل حول ما يفعل . هذا النمط من النشاط ما 
وراء اللغوي الضروري Lal‏ في مرحلة التصميم لا يتطوّر إل في 
وقت «p‏ لارتباطه بالطور الصوري . ويرى بعض الباحثين OF‏ 
هذه القدرة هي من مستوى صوري متقدّم em‏ . 


هناك القليل من الدراسات التجريبية التي تدعم هذه العلاقة بين 
التطور الادراكي والتجلیات في التأليف . الا أنه بالامکان " 
بعضها . نذکر بالابحاث التي تقول بعدم وجود مؤشر تصمیم لدی 
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التلامذة من السنة الدراسية الثانية وحتی الثامنة . ویظهر بحث 
آولسون وتورانس Lal‏ الصعوبة الي تعترضهم في إقامة علاقات 
بالتكييف مع العناصر المطروحة وميلهم إلى مائلة کل شيء مع 
بنيتهم الذهنية الخاصّة . هناك أيضاً Jul‏ سكارداماليا حول 3 3 
على إقامة العلاقة بين وحدات عديدة والقدرة على استعمال التناسبية 
مكاملة معلومات في بنية علائقية بسيطة توذي إلى علاقة على 
العلاقات . وحدهم تلامذة السنة الدراسية السابعة بإمكانهم وضع 
هذا النوع من الارتيازات . 


اهتم علیاء نفس اللغة من مدرسة جنیف ‏ في دراستهم حول 
اكتساب اللغة » بالدور الذي لعبه الفكر العملان في وضع 
الأحاديث الشفوية . وقد حاولوا أن يشرحوا بأكثر ما يمكن من 
الصدق تكون اكتسابات النظام النحوي واقترحوا « توازياً وتضامناً 
على الصعيدين الإدراكي واللغوي » . نذكر أن بالنسبة هم » تا x‏ 
الفترة الحسّية ‏ الحركية دوراً Gs‏ في الاكتسابات اللغوية . 
الفکر التصوري والتمثیلات الخخاصة بهذا السنْ «تعطي a‏ 
استكشافاً یسمح له بتناول البق النحوية والحوارية الوجودة في 
لغته » . كا تظهر أعالهم Of‏ الجمل e‏ بتعقیدها وصيغ تعبير 
العلاقات الزمنية » وأزمان الأفعال. Jes,‏ الظروف » 
والروابط e‏ واکتساب بعض حروف الجر واستخدام مجموعة asl‏ 
فأكبر من الدخجلات » js‏ هذا mam‏ موازياً لنطور الستوی 
العملاني . وتؤكد مدرسة بياجيه على الطابع الضروري لبعض البنى 
الودراكية لاكتساب وتطور اللغة . 
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نعتقد إذاً Sf‏ الاعیال في تألیف النصوص تقلّم ما يكفي من 
المؤشرات التي تسمح بالاعتقاد OF‏ بلوغ الستوی العملاني اللموس 
م الصوري هو عامل مهم يجب أخذه بعين الاعتبار في تطور 
تهليات الأفراد في مهام استيعاب للنصوص . 


Ke بحث حديث لنا » قمنا بتحليل تزايد التجلیات في‎ dy 
لستوی الأشخاص العملاني مع آحذنا‎ Ls كتابة نص وصفي‎ 
‘ شل لجنس 2 والعمر‎ PME بالاعتبار لختلفه خصائص‎ 
. PH والعلومات الاساسية وتبعية - استقلالية‎ 

Oy‏ معلومات الکتاب الاساسية وتبعية - استقلالية الحقل لا 
تلعب دوراً مهيا فعلاً في تفسير فوارق التجلي اللحوظة لدی 
الأفراد . Ul‏ الجنس فهو عامل معبر يجب اعتباره في تأويل مؤشرات 
من النمط الکمي gas)‏ بطول الارتیازات ) 6 حیث SUYI of‏ 
پسجلن على العموم Je bu‏ من الذکور . والعمر هو متخيرة 
تكهنية جيّدة ومعبرة ENS‏ لژشرات من النوع الكمي . eel‏ 
يشكل المستوى العملاني للأفراد أفضل متغيرة تكهّنية للعديد من 
المؤشرات النوعية ) تنظيم الانشاءات) وعاملا Ce‏ لتفسير 
اختلافات التجليات بين الاشخاص بالنسبة طذه المؤشرات نقسها › 
حيث تتميز الواضیع من الستوی التصوري وبوضوح عن الواضیع 
من مستویات عملانية أخرى . 

بالاجال . فان هذه الدراسة المتعلّقة بكتابة اللصوص تؤكد على 
النتانج التي توضلنا إليها في ما خص الاستیعاب في الفصل الأول 
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من هذا الکتاب . مع تقدم العمر » والحياة الدراسية » والمارسة › 
یکتسب الاأفراد الهارات الاساس وینمون هذا سلوك تاليف JST‏ 
أوتوماتيكية tis jio‏ . ان الستوی العملاني وخاصّة التمکن من 
قدرات استيعاب وتنسيق جمل عناصر وضع معين . وكذلك 
قدرات التعميم الأكبر والخاصة بالطور التصوري ؛ یکمنان خلف 
الفروقات اللحوظة في تنظيم كتابات الأشخاص . وقد لاحظنا 
كذلك تفاعلا بين الستوی العملاني وابخنس في بعض النتائج التي 
تظهر GUY Sf‏ یکتسبن بسرعة أكبر الهارات الاساس في الكتابة . 
وقد یکون لهذا التحكم الاسرع بالالیات تأثير على التصوص التي 
یضعها الاشخاص كا يشير بعض الباحثین . الا أن هذه الظاهرة 
توجد فقط عند الاشخاص Glas PY‏ على الصعید الادراكي . 

dui ól‏ التي تتناول تطور تجلیات كتابة النصوص تستحقٌ 
أيضاً آن تتابع . کا om‏ تمييز تأثيرات العمر VIENT‏ 
إزاء تلف السيرورات السيكولوجية العاملة خلال نشاط تأليف 
التصوص . 

على الصعيد التربوي » ينبغي لتعليم الإنشاء أن يأخذ بالحسبان 
التطور الإدراكي لدى التلاميذ ومستوى امتلاكهم للمهارات 
الأساس . يبدو في الواقع أنه عند مستویات تقلم إدراكي 
منخفضة t‏ تتدخل هذه الهارات في نشاطات التنظيم . عندها يجب 
النظر بنشاطات تعلّم تدعم وتحسّن التطور الإدراكي كما سبق 
واقترسنا بشأن الاستيعاب . 
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الفصل الرابع 
العلاقة بين استیعاب التصوص 
وتألیفها 


رغم af‏ من العروف ol‏ استيعاب التصوص وتألیفها یتقاسیان 
العديد من ا فصائص الشترکة فهناك قلیل من الأبحاث 
التجريبية التى حدّدت طبيعة العلاقات التى قد تنوجد بين هذين 
التشاطین الادراکیین . | 

al‏ الدور سواء العملي أو النظري لهذا التقارب لمو ذو أهمية 
كبيرة . على صعيد عملي » آظهر الکثر من الأبحاث أنه لتعليم 
وبمارسة بعض تقنيات الاستيعاب أو الكتابة UT‏ إيجابية على تجلیات 
الفهم والتألیف ‏ ما يبرز LAL‏ العلاقات بين السيرورتين في تخطیط 
برامج التعليم. وعلى الصعيد النظري » قد يكون بإمكان 
الاكتشافات في كل من هذين القطاعين إغناء وتحديد القوالب 
gel )‏ ( الإيضاحية المستعملة حالياً في تفسير معطيات 
الابحاث . TEE‏ الواقع » وکا سبق وأشرناء أن یکون 
بالامکان اعتبار تذکر أو تلخیص adit‏ الاشخاص بعد قراءة نص 
کنشاط تأليف Slo]‏ وبالتالي تحليله « على الاقل بالنسبة 5 
المرحلة من سيرورة الاستيعاب e‏ انطلاقاً من المفاهيم النظرية ذاتها 
التي تناولناها يشأن كتابة النصوص . من جهة أخرى يقدّم كينتش 
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kintsch‏ وفان ديك dL Van Dijk‏ النظري على أنه وصف 
« لنظام عملیات ذهنية تکمن خلف السیرورات التي تدخل في 
استیعاب التصوص ووضع ارتیازات تذکر أو تلخیص É. t‏ يوز 
iat ne‏ اعتبار الاستیعاب والتأليف سیرورتین مرتبطتین في ما 
denm‏ هذا هو أيضاً رأي بعض الباحثین في التأليف الذین یرون 
استحالة دراسة الانشاء دون أخذ سيرورة الاستیعاب بعين 
الاعتبار . 


ما ننوي عمله Íj‏ هو تقدیم عدد P‏ من الاعتبارات التي 
تستخدم کاساس لتحلیل الملاقات بين الاستیعاب والتألیف . 
سنحتد Sif‏ موقع النشاطين في منظور تواصل شامل ؛ ثم نصف 
التوازيات الممكنة من وجهة نظر الفرد قي وضع الکتابة والقراءة t‏ 
وبعد ذلك نعرض بعض الابحاث التجريبية الحديثة التى تتناول 
العلاقة بين الاستيعاب والتألیف . i‏ 


وظيفة واحدة : التواصل 

لا يمكن النظر في تاليف النصوص واستيعابها دون العودة إلى 
نظام تواصل مرسل - رسالة - مستقبل حيث fre‏ إرسال رسالة 
معيئة واستقبالها قطبین یتوافقان مع التأليف والاستیعاب . do‏ 
لالتين .تین النظر إلى الرسالة وهي موضوع سيرورات Hae‏ 
لتقل اد الیل coh‏ . فعل en T‏ الرسالة » أن 
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في معالجة العلومات التي ستنقل إليه . وبالنسبة للمستقبل » dp‏ لا 
يستطيع c‏ . خلال محاولته الاستيعاب e‏ أن fog‏ 'نوايا المحايث أو 
الکاتب c‏ ورؤيته للعالم أو تصوره الخاص للمسالة أو الموضوع 
العالج . ادا يفترض كلا التشاطین التالیف والاستیعاب WK‏ من 
التوازي (I‏ للتواصل الذي یقتضیانه à.‏ التجربة الملموسة 
للافراد . لا سيّما في اللغة الحکية » تظهر OF‏ ناحيتي سيرورة 
التواصل هما مرتبطتان ارتباطاً وثيقاً . ففي الواقع » غالبا ما نرى 
الستقیل يشارك ویتفاعل في بناء رسالة الرسل ونستنتج كيف قد 
يؤدّي تناوب الأدوار التي یلعبها JS‏ من الأفراد في وضع التواصل 
إلى سيرورات مرتبطة ببعضها بشدّة إن لم نکن متاثلة . 


يجب مواجهة نشاطي التاليف والاستيعاب في الاطار العام 
للتواصل ويمكن دراستها كظاهرتي نقل ومعالجة للمعلومات . 
هكذا Sp‏ تعلّم القراءة وتعلّم الكتابة يمكن النظر إليها كمظهرين لا 
ينفصلان لسيرورة واحدة هي التمکن من اللغة المكتوبة . كثير من 
الأبحاث الحديثة أظهر أن السيرورتين تستندان إلى مهارات لغوية 
متشابهة . يفترض أمون Sf Ammon‏ السيرورتين تقتضيان 
تصورات تحولات - مقارنة » تصنيف » PEN‏ مستقلة عن 
المضامين LLU‏ وتکون مهارات أساسية في كل وضع تواصل . 
بهذا المعنى » يحتمل أن تكون القراءة والكتابة مهمتین مبتكرتين 
حيث نشاط الشخص وتطوره متشابهان إدراكياً عند النظر إليها 
ضمن منظور اكتساب اللغة . هکذا  (ds‏ قرأ الطفل « عمل على 
تنمية مهاراته في الكتابة » Mis,‏ كتب » يمكنه الافادة أكثر من 


129 


قراء‌اته . القراءة والکتابة هما سیرورتان تدعم احداهما الأخرى 
وتتکاملان بالتعمیم والنقل بصورة شبه أوتوماتيكية بحکم ضرورات 
التواصل . في هذا السیاق » لا يمكن تحلیل YES‏ دون الاستیحاء 
من نظریات القراءة » كما لا يسع الاستیعاب Of‏ ینفصل عن تأليف 
JU. Ji‏ . 
بنى معرفة وأحدة 

لقد ناقشنا طویلاً في الفصلین الماضيين حول أهمّية معلومات 
الفرد سواء بالنسبة لاستیعاب التصوص أو لتاليفها 

كل الباحثين » وفي كلا المجالين » بقرون في الواقع بأعنية تأثير 
بنى معرفة الأشخاص . سواء من حيث غناها أو نوعية تنظیمها 
عل تجليات الاستيعاب والتأليف . إذ يتكوّن اساس هذين 
النشاطين من جعبة مكتسبات الأفر اد وقدرات الذاكرة الإعلامية 
والتركيبية ‘ القدرة على تشکیل تصورات تکون عندئذ متعلقة d‏ 
ومدی "m‏ القامیم a.‏ يفترض الاستیعاب والکتابة (bus;‏ ذلاليا 

مشتركاً يقوم أساساً على معالجة الدال - الدلول لتکوین العاني . 

عل هذه الأهمية Lal‏ دور البنيات الفوقية قية الادراكية والخططات 
في كل من الهمتین esi rude‏ رل 
ويعكس الناتجان 13 3 الا نشاء NH‏ » بی معرفة ة الاشخاص . 

iei‏ بحث يستند إلى هذه الفرضية ويحاول التحقق من العلاقة 
بين dé‏ استيعاب dés‏ تأليف آخذاً كمؤشر توافق المنتوجين مج بنى 
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نموذجية لنصوص « إيضاحية » . والبنى الأربع الي اعتمدت هي 
الوصف » التسلسل ¢ التعداد لا . ويعطي الباحثون تعريفاً 
ختصرا. لکل من هذه البنی : أ یطابق الوصف خاصیات أو 
صفات ثيء ما ۽ ب - ody‏ التسلسل عناصر RE‏ حسب ترتیب 
معین بصورة تدريجية إزاء الوضوع والسرورة الوصوفة -g‏ 
التعداد هو عبارة عن ALL‏ من pun‏ المرتبطة بالفکرة 
المعالجة ؛ د- المقارنة تبرز التشابهات والفروقات بين عنصرين أو 
أكثر . وقد جرت هذه الدراسة على طلاب من المرحلة الأول 
à rl‏ الاستيعاب والتأليف ‘ists‏ من ur‏ تجاه . بق 


لاحظ MEM‏ حاصلة 

في الهمتين . کا استنتجوا آن التجلي الحاصل في مهمّة التأليف هو 
متغيرة 5 i‏ جيدة cel‏ اختبار في القراءة . وقام آخرون بتأويل 
هذه piel‏ مفترضیین تدخل العلومات المتعلّقة بمختلف أغاط 
التصوص . هذه العلیات تستعمل في مهمّة استیعاب اللصوص كا 
في مهمة تألینها . 


سیرورات متوازية 
یقول سکوایر df Squire‏ سبرورة إجمالية واحدة تکمن خلف 


الاستیعاب والتالیف : ینطلق الفرد من الوضعي كي يذهب إلى 
dle yl‏ . وبالامکان JAE‏ النشاطين بساعدة Bottom-up JU‏ 
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أو موجه من قبل العطیات SFY.‏ الباحثة سکاردامالیا لا تشاطر 
الرأي نفسه فهي تعتقد بوجود سبرورتین متعاکسین : الکاتب ابید 
ينطلق p‏ الوضعي لیصل إلى الإجمالي (bottom-up)‏ « في حين Sf‏ 
G‏ قارئاً (ale‏ ینطلق من du‏ كي بفهم الوضعي (Top-down)‏ . 
لا يمكن حالياً حسم هذا النقاش والوضع الأفضل يبدو هو الذي 
طرحناه بالنسبة للاستيعاب : لا يوجد في الحقيقة منوال عمل 
وحيد . وبالنسبة الموضوع معين » وتبعاً للمهمّة » يعتمد الشخص 
غط العمل الاوفق . ونعتقد Ob‏ هذه التسوية تصلح لنوعي الهام . 
تجاه وضع جديد معلا > مجال تصوّري غير معروف جيّداً - يعتمد 
القاریء أو الکاتب سبرورات إدراكية تجري yi‏ معالحة موضعية 
قبل الوصول ال بناء الجمل . ومن جهة آخری » في وضع 
معروف ومألوف SB‏ يعمد إلى العكس € أي یستعمل بنية فوقية » 
أو خططاً bsi‏ موجوداً مسبقاً کي يفهم معلومات أحد التصوص 
أو ays‏ واحداً منہا . 

بالإمكان استخلاص بعض التوازيات في ما alas‏ بالسيرورات 
السيكولوجية . 

d‏ التنشيط : Ó|‏ قراعة وكتابة نص حول موضوع واحد تنشطان 
بنى دلالية متشابهة . الفارق الوحيد » في هذه المرحلة » يبدو کون 
تنشيط المعلومات في حالة التأليف يستفيد من تباعد أكبر e‏ بينا Y‏ 
یکون M‏ کذلك في وضع الاستیعاب . d‏ الواقع يشير بعض 
الباحثين إلى Lat‏ قابلية التأثر في القراءة . Sa‏ یکون بعض القراء 
الضعفاء فاعلین AST‏ من اللزوم » بحاولتهم تصور JS‏ شيء وفق 
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معلوماتهم الخاصّة ؛ وعندئذٍ لا يمكنهم BUH‏ على درجة دنيا من 
قابلية التأثر لتأمين فهم صحيح للرسالة النقولة . 

2- بناء المدلول : يعمل الكاتب على الادة المنشّطة آخذاً في 
اعتباره توجيهات يليها وصف المهمّة . ويفترض نشاطه ely‏ العنی 
الإجمالي » ووضع بنية فوقية بالاستدلال وإقامة علاقات بين 
الطروحات والعبارات . ولدى القارىء تجري مرحلة المعالجة هذه 
على SUI‏ المقدّمة في النص des‏ معلومات منشطة . إذا يفترض 
عمله الادراكي Lal‏ بناء مدلول curd‏ وبنية فوقية بالاستدلال c‏ 
واستباق وإقامة علاقات . يبدو SFI‏ نشاطات متوازية » إن لم 
تكن متشابهة » تتواجد في السيرورتين : الاستدلال بناء 
العلاقات بين الطروحات والعبارات ووضع البنية الفوقية . 

الحفظ : على القارىء أن 052 ما abla‏ إذا أراد استعاله 
vers »‏ تناول معلومات جديدة أو لاحقاً vet‏ عملية 
تذکر EM‏ . والکاتب لا be‏ عادة Jo ol‏ کل ما ينتقيه , آو 
ينظمه أو ما يفهمه e‏ بل يخرن في الذاكرة هذه الادة كي بجوضا إلى 

4 - التأليف والإنشاء : يمكن اعتبار إنشاء النص بعناه الحض 
وتألیف تذکر عملیتین مت‌ائلتین . فالامر في كلا الحالين عبارة عن 
XE GUI Qna‏ في الذاکرة وخطها في شکل من "nm‏ 

al Y.‏ یکن للنشاطين MAU‏ توسیع بدرجات متفاوتة 
met ety‏ ايت با و الهمة الستعمل . مثلا » یستفید 
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تذکر مباشر في نشاط استیصاب من الاثار التذكرية التي تسهل 
الاسترجاع UT . lit‏ التذكر JE‏ فیقترب أكثر من مهمّة تأليف 
حيث يلعب التوسيع دوراً Lee‏ ويتطلّب bd)‏ عمل بناء ( أو 
بالأحرى إعادة بناء ) AST‏ تعقيداً . ويبدو لنا آن وضع تذكر de‏ 
العموم يتوافق مع سيرورة تاليف نص ماء الا إذا كان gei‏ 
العالج قصيرا جذا . 

هذه النظرة السريعة على تختلف السیرورات السيكولوجية 
العاملة في gage‏ استيعاب النصوص وتأليفها تدعونا للاستنتاج آن 
التجلّيات اللحوظة في هذين النوعين من النشاطات هي de Ule‏ 
ارتباط في ما بينها . l‏ 
الأبحاث التجريبية 

لقد قامت ستوتسکي ۷ باحصاء الأعيال الي درست 
تجريبياً العلاقة بين التأليف والاستیعاب . آشارت الولفة ولا إلى 
الأبحاث القليلة من هذا التمط e‏ وعدم معرفتنا الدقيقة الدائم 
بطبيعة هذه العلاقة وكذلك إلى ضرورة متابعة الدراسات لتحسين 
معلوماتنا النظرية في المجالين » ولكن أيضاً لدعم وضع برامج 
التعليم التي تراعي هذا التفاعل بين النشاطين . 

هناك ثلاث فئات من الأبحاث قدّمتها ستوتسکی : 1 - دراسات 
ارتباطية ؛ 2 دراسات تتناول تأثير الكتابة على القراءة ؛ 3- 
دراسات تتناول تأثير القراءة على الكتابة . 

الدراسات الترابطية هي على ثلانة آنواع : 1- دراسات تظهر 
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ارتباطات بين نتيجة محققة بعد اختبار قراءة (reading‏ 
achievement)‏ وقیاس مهارة في الکتابة ؛ 2 دراسات تظهر 
ارتباطات بين خبرة القراءة وقیاس مهارة في الكتابة ؛ 3 - دراسات 
تعرض ارتباطات بين نتيجة اختبار قراءة وتجل یقیم درجة التعقید 
النحوي في التصوص Ail‏ . 


o]‏ قیاسات مهارة قراءة ختلفة - الفردات » مهارة لغوية » کفاءة 
شفوية » الخ .- هي مرتبطة ارتباطاً Lins‏ مع التجلیات في التألیف 
incall‏ بواسطة معايير مثل : مقیاس الابداع ‏ تنظيم الافکار « 
عدد الکلات > الخ . وتظهر هذه الارتباطات بالنسبة لكل 
الستویات الدرسية موضم الدراسة . عند بداية الرحلة الابتدائية 
أو في الرحلة الثانوية . وينزع هذا الارتباط إلى التزايد مع الس 
حسب أحد الباحثين المذكورين . 


وتظهر الابحاث التي درست العلاقة بي الخيرة sel p à‏ والمهارة 
في الكتابة ol‏ الكاتبين الجيدين یقرآون AST‏ « وينوعون à‏ قراء انبم 
ويملكون NT‏ أكبر من الكتب من الكاتبين ذوي المستوى الوسط أو 
الضعفاء . 


وهناك دراسات عديدة تقيم العلاقة بين قياس مهارة في القراءة 
ودرجة التعقيد النحوي في المؤلّفات المقدّرة بنمط بنية الجملة » بعدد 
الكليات . بعدد وحدات المعلومات . بطول وحدات المعلومات 3 
الخ . ثانية من هذه الأبحاث تستنتج ارتباطات إيجابية معبرة بين 
هذه القیاسات لدی تلامذة الابتدائي خاصة » وبعض مموعات 
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طلاب المرحلة الثانوية . دراستان لم تحصلا de‏ ارتباط معبر ودراسة 
واحدة اكتشفت ارتباطاً سلبياً . وقد عزت ستوتسکي التناقض d‏ 
هذه النتائج إلى اختلافات منهجية . 

P‏ الدراسات الارتباطية بعض الحقيفة à‏ النتائج 
احاصلة . وکافة هذه الا بحاث by‏ تظهر أن القراء الجيدين هم 
کاتبون جیدون ‏ وأن الکتاب الجيدين یقرآون AST‏ من القراء 
الضعفاء SL,‏ القراء الجيدين ae‏ ون تصوصا عل درج من التعقید 
النحوي del‏ من القراء الضعفا 


الأبحاث الاخری التي ذکرتها ستوتسكي ales‏ بتأثير تعليم 
القراءة وعارستها على الكتابة أو الكتابة على القراءة . للاعمال 
التعلقة بتعليم الكتابة من أجل تحسين القراءة آثار إيجابية على 
التذكر وعلی اختبارات قراءة . من جهة أخرى Ob‏ الدراسات التي 
تسعى لتحسين مهارة الكتابة عبر تجارب في القراءة rad‏ على ALE‏ 
بنفس الحودة إن d‏ يكن أفضل من دراسة النحو والمارسة المتكزرة 
BET‏ ع الانشاء . 


وهناك دراستان حديثتان من نفس نوع الدراسات التي آشرنا ‏ 
إليها . آجری الأولى الباحثان تایلور ML‏ اللذان LG‏ بمقارنة 
مجموعتين من تلامذة السنة السابءة tal;‏ تدريبين مختلفين . فقد 
Taylor, B.M.; Beach, R.W. (1984). «The effects of text structure in-‏ )1( 


struction on middle- grade students’ comprehension and production of 
expository text». Reading Research Quarterly, XIX, 134- 146. 
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تابمت الجموعة الأول eie‏ وعارسة بناء ملخص تراتبي » len‏ 
تلقت الثانية تدريباً يتعلق بأسئلة حول النص . بعد فترة معالحة 
متكافئة بالنسبة للمجموعتون n‏ أخضع Last af‏ لاختبار استیعاب 
OUS,‏ علیهم أن یضعوا Lai‏ . وشاركت في هذا البحث مجموعة - 
فحص ثالثة . كانت النتيجة أن لاحظ الباحثان of‏ مجموعة 
الاشخاص الذين تلقوا تدريباً على التلخيص قد حصلت على dé‏ 
أفضل في عملية التذكر ul.‏ الفوارق الملحوظة بالنسبة لمهمّة الكتابة 
عند مقارنة تلف المجموعات فلم تكن معبرة ‏ رغم it‏ الأفراد 
الذين خضعوا لممارسة لتلخيص حصلوا على تجليات أفضل من 
المجموعة الفحص . 

الدراسة الثانية أجراها هوروفيتزا!) على طلاب ثانويين أخضعهم 
لتدريب على القراءة والكتابة أو على القراءة فقط . وكانت هناك 
جموعة- فحص شاركت Lal‏ في البحث. ما المهمّة التي طرحت 
على الافراد فکانت تتضمّن نصّين اثنين یتبعهیا سؤال لكل منهم . 
وقد لاحظ الباحث أن الأشخاص الذين تلقوا تعلي] Vibe‏ في 
القراءة والكتابة يضعون محاولات أطول من محاولات أفراد 
الجموعة - الفحص وأفراد المجموعة التي تلقت تعليم قراءة أحد 
النضین . کا أن asl‏ الجموعة - الفحص تصر‌فوا مشل الذين 
خضعوا لتعلّم القراءة dai‏ . واستعیال بنية النص - سبب | نتيجة - 
هو آفضل لدی الاشخاص الذین تلقرا Ll‏ ختلطاً مما هو لدی 


(1) Horowitz, R. (1985). «Text patterns : Part H». Journal of Reading. 28. 
S34- 541. 
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الجموعتین الأخريين . إذاً تتجه هاتين الدراستین في نفس اتجاه 
الدراسات التي أوردتها ستوتسكي . 

S|‏ الأعال حول العلاقة القائمة بين تجلیات الاستيعاب والتأليف 
ليست كثيرة العدد . نظرياً e‏ من السهل التصور أن السيرورتين 
تستندان إلى بنى معرفة متشابهة وتقتضيان نشاطات سيكولوجية إن لم 
تكن متشايبة فعلى PY‏ متوازية . تظهر الدراسات التجريبية , 
ومعظمها من النوع الارتباطي e‏ وجود علاقات إيجابية بين نمطي 
التجلیات . الا أنه » نظرا لأنظمة النقاط المعتمدة  We‏ إجمالية 
Me‏ وغير متناظرة » لا تنيرنا هذه الأبحاث با يكفي حول 
العلاقات الخاصة القائمة بين نشاطات متشابية ظاهرياً . 

لهذا عمدنا إلى هذه المقارنة بين تجليات استيعاب النصوص 
وتأليفها انطلاقاً من متغيرات متناظرة أو متک‌افشة نسبياً في 
المهمتين!1) . 

وقد سمحت U‏ تحليلاتنا بالاستنتاجات التالية : 

هناك علاقات ضعيفة ولكن معبرة بين التجلیات الملحوظة في 
عمل تلخيص مع نص موجود وتجلیات ao‏ وضع نص وصفي . 
تتناول هذه العلاقات من جهة مزشرات المهمّتين RAS‏ » ولكن 
Lal‏ من جهة أخرى النواحي النوعية . بشكل خاص » تُظهر 


(1) Deschênes, A.J. (1986). «La compréhension, la production de textes 
et le développement de la pensée opératoire» Thése de doctorat, Universi- 
té Laval. 
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الارتباطات الحاصلة بين سجل النقاط الذي dew dis‏ في تطبیق 
قواعد التلخيص ومؤشرات مهمة تأليف أن للاشخاص الذين 
o xa,‏ أفضل تطبيق قواعد التلخيص LE‏ أفضل في التاليف » 
أي عدداً أكبر من الجمل والطروحات الدلالية ونقاط تنظيم del‏ . 

LT‏ العلاقات بين تجليات التذكر وتجلیات تأليف النصوص فهي 
Lal‏ أعلى مرتبة من العلاقات الحاضلة من القارنة بين التلخيص 
مع نص موجود والتأليف . هذه الارتباطات تطال الناحية الكمية » 
حیث تتميز بدرجة Ft‏ من الارتباطات الحاصلة بالنسبة للمقارنة 
تلخيص - تاليف « ولكن أيضاً الناحية النوعية حیث تبرز القیم 
اللعرة مزشرات آخری غير مؤشرات المقارنة تلخيص - تاليف . 
هنا هنا » الشخص الذي يحصل على تجل جيّد في التنظيم في مهمّة 
cado‏ النص يعطي ارتیاز تذکر أطول c‏ یتضمن عددا أكبر من 
الجمل الدلالية » حیث تکون قواعد التلخیص مطبقة تطبیقاً افضل 
والتنظیم آحسن . 

بإمكان مؤشرات التنظیم في تألیف التصوص التکهن با بين 
7610 ,0917 من تباین موشرات تنظیم تلخیص . ولکن لزشرات 
تنظیم تلخیص أن تتکهن با بين %10 و9014 من تباين PUE‏ 
التنظیم الخاصلة في مهمة تألیف نص وصفي . 

تظهر هذه الکتابات أن تأليف نص وصفي » أو كتابة تلخیص 
أو كتابة تذکر ليست مهيّات مختلفة عاماً . فالقدرة على التعبیر كتابة 
بسهولة متفاوتة ( والمنسوبة إلى طول النصوص ) تنعكس في 
التجلیات المكتوبة » سواء كانت تأليفاً , أو تلخيصاً أو تذكرا . 


139 


ضمن هذا المنظورء تبدو لنا قوالب الاستیعاب غير كاملة عندما 
تتناول هذه الناحية من التأليف . في الواقع قد يلتقي اشخاص 
معينون (أو مجموعات معينة) صعوبات في ا حصو ل على تَجلّيات استيعاب 
جيّدة وذلك ليس لانهم لا يعالجون معلومات النصّ المصدر e$‏ 
Ae‏ ۰ ولكن ee‏ يواجهون صعويات في تحقيق ملائم لبعض 
النشاطات العاملة dad‏ إنتاج ارتيازهم ( شفهياً أو خطياً ) . 
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الخلاصة 


هل يكن التفكير بقالب نظري متكامل BLL‏ العلومات يحيط 
في وقت واحد بنشاطات استيعاب النصوص وتأليفها ؟ حتى OS‏ « 
لم یسمح ضعف قوالب التأليف بهذا التصور » وقد تكون التعمييات 
Jl‏ تتطلیها هذه الرؤية آضعفت القوالب الأكثر دقّة d‏ 
الاستیعاب .نعتقد أنه بالامکان تصور هذا Qul:‏ النظري التکامل 
معالجة العلومات aif,‏ من المکن حالياً الاحاطة بثلاثة محاور 
أساسية . آولا » یسمح التوثیق التوفر باعتبار أن الهمتین تتطلبان 
Uie]‏ معلومات الشخص عبر نشاطات تنشيط محتویات الذاکرة 
واسترجاعها . Shay‏ ناحیتان أخريان تبدوان واعدتین انطلاقاً من 
الأعبال التي حققناها . یظهر Of‏ بناء الدلول بواسطة بنية فوقية 
إدراكية هو مشترك للنشاطین . إضافة إلى ذلك » بستند طورا 
التالیف في الاستیعاب والانشاء - التحریر في التألیف إلى سیرورات 
مشتركة أو على BY‏ إلى مهارات كتابة مشتركة . ضمن هذه 
الشروط » على البحث في يجال الاستیعاب » حسب «Ul‏ أن 
يلتفت أكثر إلى سيرورة الخط » وقولبة الکلیات والتسجیل UE.‏ 
البحث في التأليف فعليه من جهته أن يكون آکثر تحديدا في ما at‏ 
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ما يسمّيه تصمياً ol‏ بقوم بتحلیل أفضل لا adis,‏ الأشخاص تبعا 
للنشاطات الادراكية الخاصة بإقامة البنى الفوقية . 

هذا وقد تناولت معظم الأبحاث في مجال الاستيعاب نصوصاً 

من النوع السردي . Jue oda‏ سمحت yan Jo‏ خصائص 
القراء والنصوص التي تور على تجلیات التذكر . من جهة آخری 
وحيث of‏ الباحثين في ele‏ النفس الإدراكي يهتمون بالتعلّم 
والتعليم » eel‏ یلتفتون AST‏ فاکستر إلى النصوص AA‏ 
« إيضاحية » . وهناك eel‏ كثيرة نجدها p‏ ضمن لائحة 
مراجع هذا الكتاب يمكنٍ إعطاؤها كأمئلة حديثة نسبیاً عن دراسات 
اختبارية تستعمل نصوصاً هدفها الأول هو الإعلام وليس القص . 
Ll,‏ جعل الأبحاث تتناول نصوصاً ترمي إلى كسب معلومات 
جديدة هي أهمية مزدوجة . فمن جهة » ob Ley‏ هذا النوع من 
النصوص یقترب أكثر من التصوص الستعملة d‏ المدارس للتعليم 
بشکل عام » یصبح من السهل نقل نتائج الابحاث التي تتعلّق بهذه 
النصوص إلى أوضاع تعليمية واقعية . ومن جهة أخرى > يمكن 
oid‏ الاعیال of Lat‏ تعطي وبسرعة توجيهات حتی حول بناء 
النصوص الستعملة لغايات تعليمية . مما يحسّن المادّة التزبوية 
المعتمدة في الصف . وهناك باحثون ale‏ يعتقدون بأهمية إجراء 
LAS‏ أكر من الأبحاث حول هذه النصوص د« الایضاحية » . ضمن 
هذا الإطار» يجب أن نستعيد بصورة منهجية Jie Ma‏ التي أنجزت 
حول النصوص السردية » ولكن بتطبيقها الآن على نصوص 
« إيضاحية » . 
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هذه المهمّة » ورغم كونها AST‏ تعقيداً من المهمّة الأولى - حيث 
أن بنی هذا النوع الاخیر من النصوص هي اکث Less‏ من di‏ 
النصوص السردية - يمكنها الاعتهاد على الاکتشافات التي cài‏ في 
دراسة النصوص السردية . 


إن النواحي المهمّة في الأبحاث التي نتعين ن متابعتها أو المباشرة با 
في استيعاب النصوص وتألیفها بغية تنقية قوالبنا النظرية يجب أن 
تتناول حسبها نرى : 

1 - دور المعلومات الأساسية لدى الأشحاص في اكتساب 
معلومات جديدة ؛ 

2 - نشاط التألیف في مهمة استیعاب التصوص ؛ 

3- نشاط إقامة البنية الفوقية في مهمة ASG‏ النصوص . 

وهناك OVE‏ آخری لم نوسمها كثيراً ني هذه الدراسة الأحادية 
تستحقٌ انتباه الباحثين إذا اردنا إعطاء المتمرسين وسائل لدعم 
سيرورات الكاتبين والقرّاء السيكولوجية . alas‏ الجال الأوّل 
بالنشاط ما راء الإدراكي . ثمة اعال حديثة حول ما وراء الذاكرة 
تظهر وجود علاقة معبرة بين بين المعلومات ماوراء الذاكرية لدى 
الاشخاص وتجليهم في الحفظ . يتعينٌ سبر dle‏ ما وراء الاستیعاب 
الذي Uu (p J‏ معلومات وثيقة å‏ الصلة بالوضوع حول تشاط 
القراء . وهكذا أيضاً بالسبة للتالیف حيث ينبغي أن نتعرف AST‏ 
إلى نشاطات الراقبة لدی الاشخاص الکاتین . الجال الثاني ales‏ 
بتعلیم استراتیجیات الاستیعاب . في مؤلّفات حديثة » یلاحظ 
الکتاب نقص الاطار النظري لشرح نشاطات الاستیعاب » وعدم 
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الترابط بين الأهداف وهذه النشناطات أو الغياب الكل تقريباً لتعلیم 
هذه النشاطات fil)‏ من %1 من الوقت یکس لتعليم الاستيعاب 
في بعض الصفوف الابتدائية ) . وغالباً ما يكون الترکیز على 
التفكيك décodage‏ أو plas‏ النحو في تعلیم الفرنسية مثلا » بحیث 
تهمل سیرورات الاستیعاب والتنظیم السیکولوجية إلى حد متفاوت 
البعد . إن تعلّم تلخيص النص . واستعمال الترسييات » 
والمخططات « وطرح التساؤلات وإجراء القياسات والمقارنات هي 
نشاطات إداكية تمن المهارة في استيعاب النصوص وتأليفها . 
وهناك أعبال عدّة تظهر إمكان 5 هذه النشاطات بسهولة وإمكان 
تحسين نوعية فهم الطلاب . أخيرا ین على الباحثين أن lle‏ 
تحلیلا أفضل العمليات الإدراكية الكامنة خلف هذه الاستراتيجيات 
کی Gade gb‏ أكثر ملاءمة آخذاً في اعتباره تطور الافراد 
الادراكي . 
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هذا الکتاب 


تعرض هله ALS S‏ لكل v‏ نشاطي استیعابت 
النصوص وتآليفها الإدراكيين Qu.‏ نظرياً يسمح بنهم افضل 
للسيرورات السيكولوجية التي تكمن خلفها . کا تشر إلى 
العديد من SEN‏ حول الناحية التطورية للتجلیات اللحوظة في 
هذين النمطن من UN‏ وتناقش دور الفكر العملان إزاء العمر 
لتفسير هذا التطور . وتتناول yen‏ التوازى بن هذين النشاطين 
الادراكيين وتساءل حول إمكان وضع قالب نظري وحيد حيط 
فى وقت واحد باستیعاب النصوص وبتأليفها . 

« استیعاب التصوص وتألیفها ۽ كتاب م کل شخص يريد 
. أن يعرف ويقهم فا أنضل النشاطات السبكولوحية 0 تعمل 

في اوضاع قراءة اللصوص > واستعاهاء Ced,‏ أو کل 
شخص بعتم بالطريقة التي يرسل عبرها ALA m‏ 
es‏ 


m تلا وش نع‎ d fi 


